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Introduction 
 Notre expérience de l’enseignement nous a amenés à constater que lorsque nous nous 
permettons de quitter les contenus théoriques pour y ajouter une anecdote, un exemple, une 
image susceptibles de concentrer l’attention des élèves sur les mêmes notions que celles 
présentées dans le manuel, mais proposées sous une forme concrète, nos élèves assimilent 
plus facilement ces notions. 
 Nous pensons que si nous pouvions démontrer une influence positive significative de ce 
type de procédure, il pourrait être intéressant de repenser les méthodes d’enseignement afin de 
sensibiliser les futurs enseignants, et peut-être même ceux déjà expérimentés, au pouvoir de 
ce que nous nommerons ici une digression. 
 Il est probable que nombre d’enseignants, sans y prendre garde, utilisent déjà cette 
possibilité plutôt qu’une méthode traditionnelle plus abstraite ou qu’ils cumulent les deux 
approches. Toutefois aucune étude sur l’impact de la digression ne nous est connue à ce jour ; 
les seules études rencontrées portent sur la place et le rôle de la digression dans le récit 
(Piegay-Gros, 1994, p. 181). Existe-t-il une possibilité de mesurer cet impact sans se laisser 
entraîner par un certain nombre de biais identifiables vers une recherche caduque parce que 
non-conforme ? Pour être plus clair, le recours à des supports visuels, auditifs, ou connotés 
culturellement ne constitue-t-il pas d’emblée un problème pour notre étude ? Beaucoup de 
travaux ont été menés sur les interactions entre les émotions et la mémoire, l’attention, la 
concentration, la compréhension, la motivation (Habib, 1995, p. 253). Cependant, dans un cadre 
scolaire, vécu, peut-on éviter l’implication des émotions de l’enseignant et de ses élèves dans 
une situation d’enseignement/apprentissage quelconque ? Peut-on annuler ces variables pour 
ne mesurer que des données informationnelles dépourvues de contenus émotionnels ? La 
standardisation des méthodes d’enseignement permet-elle de faire face à ces biais qui 
semblent vouloir enlever toute portée scientifique à notre étude avant même ses premiers 
balbutiements ?  
 Conscients de ces difficultés, nous envisageons néanmoins de poursuivre une étude qui a 
pour cadre une situation réelle d’enseignement/apprentissage dans laquelle tous les 
paramètres ne sont pas toujours contrôlables, mais qui peut permettre d’offrir de nouvelles 
perspectives pédagogiques aux enseignants de demain. 
L’effet enseignant 
 Ces dernières années ont vu l’apparition d’une nouvelle dimension problématique de 
l’enseignement : l’effet enseignant (Clermont, 2001, p. 209). L’effet enseignant n’offre aucune 
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mesure fiable en termes quantitatifs, mais propose d’envisager la personne de l’enseignant, 
non limitée à son rôle de transmetteur de savoirs, mais considérée globalement dans toutes ses 
dimensions humaines, comme l’un des facteurs significatifs susceptibles d’expliquer et 
d’influencer grandement les performances scolaires des élèves. La question de la digression 
s’intègre donc dans la mouvance actuelle visant à humaniser les interactions enseignant-
élèves et à expliquer l’évolution des élèves, non plus seulement par leurs propres qualités, 
mais aussi par les interactions que l’enseignant, en fonction de sa personnalité, leur propose. 
La digression  
 La digression est d’ordinaire considérée comme un procédé langagier remarquable 
principalement dans la littérature narrative. Quitter le contexte, perdre le lecteur, ajouter des 
anecdotes informatives ou désinformatives, expliquer, ironiser, faire un commentaire, sont les 
effets les plus régulièrement visés par ce procédé. 
La digression à l’école  
 Dans le cadre scolaire, la digression intervient à chaque fois que l’enseignant s’écarte du 
contenu théorique d’un thème pour proposer des exemples ou des anecdotes en lien avec le 
thème mais dépourvus du statut abstrait, voire parfois rébarbatif, souvent affublé à la théorie 
par les élèves. L’entrée dans le concret, parfois même dans le jeu, la sollicitation du vécu des 
élèves, la réflexion métacognitive, sont autant de manières de créer un lien entre l’abstraction 
théorique et la concrétude de ses applications. 
 Par ailleurs, la digression, en tant que véhicule de contenus informationnels, a également 
le privilège de faire appel à d’autres mécanismes cognitifs. Le détour par l’aspect ludique ou 
sensitif que peut revêtir le savoir sorti de son contexte purement théorique a le mérite de 
solliciter l’attention des élèves sur un support concret, à leur portée, dépourvu de 
l’hermétisme de l’abstrait. 
 D’autre part, il est d’ordinaire admis que les élèves sont diversement réceptifs aux 
méthodes d’enseignement proposées. En effet, comme le précise Rick Rogers (1994, p. 36): « 
Students each have different preferred learning styles. Therefore, teachers have to employ a 
range of teaching strategies to develop individuals and help each student to reach their full 
potential. »1 
 
                                                        
1 « Chaque étudiant a un style d’apprentissage préféré différent. De ce fait, les enseignants doivent employer un 
panel de stratégies d’enseignement pour développer les individus et aider chaque étudiant à atteindre son plein 
potentiel. »  
Berrocal Daniel Le pouvoir de la digression Juin 2012 
Constantin Gabriel  HEPL 
 6 
Un procédé inconscient 
 Si la digression est pratiquée par la majorité des enseignants de manière inconsciente, 
pour ajouter un contenu culturel, pour faire réfléchir les élèves, pour faire des liens, pour 
diversifier les méthodes d’enseignement d’un thème, ou simplement pour quitter les contenus 
purement théoriques – « À se demander si les digressions ne créent pas la substance même de 
l’ouvrage ou du cours, par exhaustion ? » (Stephan, 1994, p. 170) – ; il ne se trouve pourtant, à 
notre connaissance, aucune étude sur l’impact d’un tel processus spontanément mis en œuvre 
sur l’apprentissage dans le cadre scolaire. 
Psychologie et pédagogie 
 Nombre de recherches s’attachent à comprendre les interactions entre le traitement de 
l’information, l’attention, la mémoire, les émotions et les processus cognitifs qui entrent en 
action dans ces interactions, mais les influences et applications des découvertes effectuées par 
les spécialistes n’ont à ce jour pas toujours eu le retentissement souhaité dans le domaine 
pédagogique. Certes, les psychologues s’intéressent à ces questions dans le cadre scolaire 
depuis longtemps, comme le précise Michel Fayol (2006, p. 53-67), sans pour autant que les 
enseignants n’appliquent forcément les nouvelles méthodes résultant de leurs observations. 
En effet, les avancées scientifiques ne sont malheureusement pas toujours directement suivies 
par des réformes de l’éducation en vue de son amélioration. Néanmoins, on peut espérer que 
l’augmentation des études visant la compréhension des processus cognitifs intervenant dans 
l’apprentissage conduira à terme à une reformulation des méthodes d’enseignement. Notre 
étude s’inscrit dans ce mouvement. 
Une tentative de définition 
 L’unique terme auquel il nous paraît important d’attribuer une définition est celui pour 
lequel les auteurs ne parviennent point à s’accorder. En effet, les psychologues parviennent en 
général à attribuer une définition à « la mémoire » (fixation, conservation, rappel et reconnaissance 
d’éléments vécus ou perçus) ou à « l’attention » (fixer son esprit sur un objet, concentration de l’activité 
mentale sur un objet déterminé) même si celles-ci ne sont pas forcément univoques ; la digression 
quant à elle n’entretient avec toute tentative de définition que des liens épars et 
contradictoires. Ainsi le dictionnaire Petit Robert (2009) indique de manière très générale à 
l’entrée « digression » : « Développement oral ou écrit qui s’écarte du sujet. » Evidemment, 
cette définition demeure passablement abstraite et ne donne aucune information quant à la 
manière, aux raisons, aux buts, ou aux conséquences du procédé, contrairement aux 
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définitions des deux termes précédents qui, bien qu’incomplètes ou plurivoques, 
circonscrivent déjà leur portée et le potentiel d’utilisation de ces termes. 
La digression en littérature 
 L’histoire de la digression est aussi l’histoire des contradictions que ce procédé a 
soulevées. « La digression est un objet flou qui se dérobe au discours critique », selon Aude 
Déruelle (2004, p. 7). Christine Montalbetti et Nathalie Piégay-Gros (1994, p. 8) confirment cette 
idée : « La digression est un objet sans contenu a priori : tout peut faire digression – pourvu 
qu’il s’agisse d’autre chose que du propos principal. » Pour aller plus loin dans ces 
contradictions, on peut ajouter que, pour la rhétorique antique, la digression est « un ornement 
inutile » (Sabri, 1992, p. 31, 32 et 317). Inutilité qui ne cesse pas pour autant d’envahir les débats 
des linguistes. C’est que « la digression piège inévitablement le discours qui s’avise de la 
réglementer » (Sabri, 1992, p. 32). Michel Charles (1970, p. 407) explique cela ainsi : « L’ailleurs, 
en littérature, c’est le digressif et le digressif, c’est proprement l’impensable. » Avant lui déjà 
Jean Gaudon (1968, p. 142) proposait de considérer la possibilité « d’un roman délibérément 
polycentrique dans lequel la notion même de digression perdrait sa signification. » Pierre 
Bayard (1996, p. 83), de son côté, inverse le propos : « Car la véritable question est aussi, sinon 
surtout, de savoir si les passages non digressifs sont nécessaires aux passages digressifs ». 
Sans aller aussi loin, considérons toutefois que, comme technique narrative, la digression, ou 
pause dans le récit, peut avoir une fonction ludique, explicative ou méta-discursive (Piegay-
Gros, 1994, p. 181). 
Une production de sens 
 Dans le cadre de notre recherche, la digression vise également cette prise de recul face aux 
contenus théoriques afin de faciliter leur compréhension et leur intégration. Nous considérons 
donc ce procédé comme producteur de sens et facilitateur d’apprentissages et n’entrons 
certainement pas en accord avec l’idée d’inutilité antique que d’aucuns, encore aujourd’hui, 
lui affublent, ni avec une quelconque impossibilité d’appréhension telle que mentionnée plus 
haut. 
 La digression est ici un objet délimité dans le temps et circonscrit à l’échelle mesurable de 
ses supports visuels et auditifs concrets. Les propos de Randa Sabri (1992, p. 21) nous 
encouragent à la considérer ainsi en soulignant « sa nature profondément et doublement 
parabolique : trajectoire d’un envol et d’un retour obligé, mais aussi allégorie, figure 
métaphorique du sujet débattu. » 
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Notre digression 
 Au sein de cette étude, nous nommons digression l’utilisation d’un support visuel 
(labyrinthe [annexe 2]) et auditif de type algorithmique (cheminement [annexe 3]) permettant de 
présenter de manière concrète, regroupée et comparative tous les cas différents d’un point 
théorique à étudier, en l’occurrence l’accord du participe passé.  
 Dans les manuels (L’Atelier du langage ou Livre Unique), chaque nouvelle séquence est 
introduite par une activité sur un texte littéraire. La théorie qui suit ne présente pas de lien 
avec cette première activité, hormis quelques phrases du texte utilisées pour l’illustrer. La 
théorie donne des règles de fonctionnement de la langue et des exemples en utilisant un code 
abstrait : le langage. Notre méthode va plus loin puisque la représentation simultanée 
comparative de ces règles dans un algorithme (pour nous, un labyrinthe) ajoute à l’abstraction 
langagière un support visuel concret qui facilite l’organisation des notions pour les élèves. 
Comme le souligne Baddeley (1992, p. 216) «  plus le matériel est organisé, plus il devient 
facile à apprendre ». C’est à ce type de résultat que nous aimerions parvenir. 
 Dans la suite de ce travail, nous utiliserons donc le terme « digression » conformément à 
cette acception qui permet de sortir du cadre strict traditionnel proposé dans le manuel 
théorique. 
Des processus cognitifs 
 Intéressons-nous à présent aux interactions qu’une telle digression peut entretenir avec les 
processus cognitifs tels que décrits par les spécialistes de la mémoire et des neurosciences. 
Nous chercherons à découvrir si l’utilisation de supports visuels et/ou auditifs autres que 
textuels en vue d’un apprentissage est susceptible d’influencer la mémorisation ou non. 
La mémoire 
 Arrêtons-nous brièvement sur le fonctionnement de la mémoire. Les spécialistes 
s’accordent sur une distinction de la mémoire en mémoire à court terme, mémoire de travail et 
mémoire à long terme (Baddeley, 1992 et Gregory, 1993) . La mémoire à court terme peut stocker 
jusqu’à environ 7 éléments à la fois pendant une durée se mesurant en secondes. Il semble que 
la mémoire à court terme soit aujourd’hui considérée comme un composant de la mémoire de 
travail. La mémoire de travail est celle qui permet de maintenir accessibles des données utiles 
à la réalisation d’une action pendant son effectuation (comprendre un texte, résoudre un problème, 
passer un coup de téléphone). 
 Dans ce travail, nous allons porter notre attention sur la mémoire à long terme, qui 
correspond au stockage de données pendant une durée excédant plusieurs minutes, en nous 
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focalisant sur les rapports entre la mémorisation, l’apprentissage et l’utilisation de la 
digression à ces fins. Si la vitesse d’oubli est très rapide pour la mémoire à court terme, il 
semble en revanche que la mémoire à long terme puisse conserver des informations 
indéfiniment. Il se peut toutefois qu’on ne puisse plus trouver le chemin pour récupérer ces 
informations. Cette distinction peut paraître de peu d’intérêt si l’information, bien que 
présente, ne peut être retrouvée, mais, si la mémoire fonctionne comme un disque dur 
informatique, l’espoir de trouver un moyen de récupération subsiste néanmoins (Reed, 2007). 
Mémoire et apprentissage 
 La question de l’apprentissage est fortement liée à celle du fonctionnement de la mémoire. 
Or, il semble que pour fixer une information en mémoire à long terme, certaines méthodes 
d’apprentissage fonctionnent mieux que d’autres. Tout d’abord, Stephen K. Reed (2007, p. 148) 
avance qu'indépendamment de la méthode utilisée, « son efficacité dépend, […], du niveau 
auquel la matière est traitée ». C’est donc l’attention portée au matériel qui influe sur la 
mémorisation de celui-ci, non la quantité de ses occurrences ni la durée de son exposition. De 
plus, l’attention va de pair avec le sens donné au matériel. C’est-à-dire qu’en accordant 
davantage d’attention à un certain contenu informationnel, le sens de ce contenu sera perçu, 
et, grâce à ce sens, la mémorisation sera meilleure. 
Mémoire et sens 
 Pourquoi le sens joue-t-il un rôle dans la mémorisation ? Depuis Aristote, les spécialistes 
de la mémoire semblent considérer qu'elle fonctionne en réseaux sémantiques hiérarchisés en 
catégories (Reuchlin, 1977, Baddeley, 1992, Reed, 2007), ce qui implique que, pour faciliter la 
mémorisation, il s’agit de donner du sens au matériel à mémoriser et de l’ordonner 
hiérarchiquement. En d’autres termes, il s’agit d’élaborer le matériel à mémoriser. Maurice 
Reuchlin (1977, p. 183) éclaire ce point : « Le fonctionnement de la mémoire sémantique 
suppose certains processus de mise en mémoire à long terme et de recherche dans cette même 
mémoire à long terme. L’une des hypothèses faites à ce sujet consiste à supposer que la 
mémoire comporte un ensemble de schèmes, entendus ici comme des dispositifs de codage de 
l’information, chaque schème codant un aspect déterminé de l’information. Tous les mots 
codés de façon identique par un schème constituent une classe, ces classes comportant des 
intersections. » Les classes peuvent correspondre à des caractéristiques phonétiques, 
morphologiques, sémantiques, par exemple, si l’on ne considère que le matériel verbal.  
La figure suivante montre un modèle de mémoire sémantique (Baddeley, 1992, p. 347). 
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Figure 1: un modèle de mémoire sémantique 
 
Mémoire et supports d’apprentissage 
 La digression que nous proposons favorise-t-elle le stockage des informations en mémoire 
à long terme ? D’après Stephen K. Reed (2007, p. 172) : « L’utilisation de l’imagerie visuelle à 
des fins d’apprentissage est une forme d’élaboration. » Le même auteur (Reed, 2007, p. 175) 
conclut plus tard que « l’imagerie est une stratégie d’apprentissage efficace. » Il semble que le 
recours au support visuel augmente encore en efficacité s’il est couplé avec un support verbal. 
Autrement dit la mémoire code différemment les informations d’ordre visuel et celles d’ordre 
verbal. Notre situation d’apprentissage avec cumul du support théorique usuel et de la 
digression offre ainsi la possibilité d’un « double codage » des informations en mémoire. De 
plus, le support visuel rend possible la saisie parallèle des informations qui dans un texte ne 
sont présentées que dans un ordre séquentiel linéaire. 
 Nous nous interrogions sur l’existence possible d’interférences entre les deux types de 
supports ; point non négligeable étant donné que « les interférences constituent une cause 
majeure de l’oubli » (Reed, 2007, p. 187). Si l’on en croit les résultats des expériences de Brooks 
(1968), « donner une réponse verbale a plus interféré avec la mémoire du matériel verbal (une 
phrase) qu’avec la mémoire du matériel visuel (un schéma) et vice versa » (Reed, 2007, p. 189). 
On peut en conclure qu’il n’y a pas d’interférence entre des modalités différentes d’encodage, 
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et par suite que les supports visuels facilitent la mémorisation. Il faut toutefois nuancer cela 
puisqu’il a également été démontré que les éléments concrets sont mieux mémorisés que les 
notions abstraites (Reed, 2007, p. 184, p. 192). 
Mémoire et schémas 
 L’utilisation de supports visuels connaît une seconde limite dans l’effacement progressif 
de leurs détails. Qu’entend-on par là ? C’est qu’une image fixée en mémoire à long terme ne 
conservera à terme que ses éléments essentiels, ou ses éléments considérés comme les plus 
utiles (Reed, 2007, p. 194-195). Notre digression ne pourrait donc être reproduite telle quelle par 
les élèves, ce qui ne constitue pas un désastre dans notre cas, car il nous importe uniquement 
qu’ils retiennent les règles d’accords du participe passé et non qu’ils soient capables de 
reproduire le schéma à l’identique. Au contraire, il nous paraît capital qu’ils puissent 
s’approprier le schéma proposé afin de n’en conserver que les caractéristiques essentielles 
qu’ils pourront réutiliser pour constituer leur propre schéma récapitulatif personnel.  
 En quoi de tels schémas sont-ils favorables à la mémorisation ? Faut-il considérer ce genre 
de schéma comme plus efficace pour la mémorisation des informations qui y sont contenues 
que l’exposition de ces mêmes informations dans un texte ? 
 Nous avons mentionné plus haut que la mémoire se compose de réseaux établis en 
fonction du sens des informations qui s’y assemblent. Or : « Un schéma est un regroupement 
de connaissances qui représente une procédure générale, un objet, une perception, un 
événement, une séquence d’événements ou une situation sociale (Thorndyke, 1984). […] Nous 
encodons ces regroupements de connaissances en mémoire et nous les utilisons pour 
comprendre et stocker nos expériences » (Reed, 2007, p. 254). 
 « Si la notion de schéma définit bien une structure cognitive contenant des unités 
d’informations reliées entre elles » (Monteil, 1993, p. 55), faut-il en conclure que les schémas 
sont indispensables pour pouvoir organiser nos connaissances ?  
Du schéma à l’algorithme 
 Toutefois, dans un contexte comme le nôtre, de tels schémas suffisent-ils à garantir la 
restitution des contenus informationnels nécessaires à la réalisation correcte du test sur 
l’accord des participes passés ? Deux éléments de réponse à cette interrogation nous sont 
apportés par Stephen K. Reed (2007, p. 256). Tout d’abord : « Disposer d’une connaissance 
organisée par des schémas offre l’avantage de pouvoir nous en remettre parfois à des 
connaissances par défaut – c’est-à-dire, des valeurs probables qui nous permettent de deviner 
de façon intelligente en l’absence de connaissances spécifiques. » 
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 Ensuite, la possibilité, à partir de schémas, de constituer des algorithmes correspondant à 
des contextes d’utilisation concrète des connaissances qu’ils assemblent ajoute un bénéfice 
significatif. Attendu que : « un algorithme est une procédure par étapes qui garantit une 
solution si les étapes sont parcourues correctement » (Reed, 2007, p. 336), un tel procédé s’avère 
parfaitement adapté à la situation particulière qu’est celle de l’apprentissage de règles 
d’orthographe, de grammaire ou de conjugaison. 
 Nombre de chercheurs en pédagogie prônent la méthode de l’algorithme pour l’intégration 
de telles règles, ou dans tout autre cas où la logique ne peut pallier à la méconnaissance de 
celles-ci. Pour cette raison, les étudiants en didactique du français à la HEP sont très tôt 
familiarisés avec la technique de l’algorithme qui semble correspondre au fonctionnement de 
la mémoire qui encoderait en schémas (Ticon et Florey, 2010/2011). 
 Puisque le contexte concret rend plus aisée la compréhension, l’encodage et le rappel 
qu’un matériel abstrait, la digression telle que nous la considérons dans le cadre de ce travail 
semble se révéler un outil de choix pour l’apprentissage et la mémorisation. 
Méthode 
 Notre pratique de l’enseignement montre que, lorsqu’un enseignant se permet de quitter 
momentanément les contenus théoriques qu’il est tenu de présenter à ses élèves pour y 
rapporter une anecdote, un exemple, une image, afin de décentrer l’attention des élèves des 
éléments abstraits de la théorie pour les concrétiser par le biais d’applications ludiques, jointes 
à des stimuli émotionnels, les élèves intègrent mieux les nouvelles données théoriques à partir 
du moment où leur support n’est pas réduit à l’abstraction langagière. 
 Partant des éléments théoriques susmentionnés, nous avons donc fait l’hypothèse que, si 
l’on considère deux groupes placés face à la même situation de compréhension et d’analyse, 
l’un ayant bénéficié au préalable d’une digression de type audio-visuel, l’autre n’ayant eu que 
l’exposé théorique abstrait traditionnel, le premier groupe obtiendrait de meilleurs résultats 
que le second. Les mêmes contenus théoriques ont donc été présentés aux deux groupes mais 
de deux manières différentes. 
 La capacité d’un enseignant à introduire spontanément dans une leçon une mise en 
perspective des contenus théoriques visés sous la forme d’une anecdote ou d’exemples ayant 
trait à la réalité, accentue, lors de l’encodage des informations en mémoire, les possibilités de 
liens avec un réseau conceptuel déjà construit grâce à la contextualisation de ces informations. 
Ajoutons que, forts de la méthode expérimentée lors du pré-test effectué en prévision de cette 
étude, nous sommes désormais conscients avant même la réalisation du questionnaire qu’un 
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certain nombre d’éléments externes (humeur, concentration, etc.) et internes (par exemple la 
construction des phrases du questionnaire) peuvent influencer certaines réponses et, par conséquent, 
les résultats de notre recherche. 
 La démarche que nous avons mise en place vise néanmoins à réduire au maximum 
l’influence de ces éléments. Dans ce but, nous avons fixé les modalités de notre séquence 
d’enseignement/apprentissage de la manière la plus stricte possible (voir annexe 5). 
Population 
 La population concernée est composée de deux classes de 8
ème
 année VSB. Dans une 
première classe, 20 élèves, 13 filles et 7 garçons, ont suivi l’introduction au thème et ont 
profité de la digression. Dans une seconde classe, 15 élèves, 8 filles et 7 garçons, ont suivi le 
cours d’introduction mais n’ont pas profité de la digression. L’âge des élèves varie entre 13 et 
15 ans, certains d’entre eux ayant redoublé une année, ou ayant leur anniversaire plus ou 
moins tôt dans l’année. Etant donné la plus grande maturité de certains individus pouvant 
introduire un biais dans les résultats du test, nous tenons également à préciser que tous les 
élèves ont suivi une scolarité régulière dans le système obligatoire suisse. Nous assumons 
donc qu’ils ont tous globalement le même niveau d’étude. 
 Les deux groupes d’élèves ont suivi une période de français correspondant à l’introduction 
du nouveau thème : les accords du participe passé, mais seulement le premier groupe a 
bénéficié de notre digression telle que décrite dans l’introduction de ce travail. 
 Les lieux choisis sont les salles de classe de nos établissements dans lesquels nous 
enseignons. 
Déroulement du cours de français 
Tableau de la classe 1, avec digression. 
 
Etapes Titre Actions classe 1 Actions expérimentateur Durée 
1 
Jour 1 
Introduction du 
sujet (accord du 
participe passé) 
(annexe 1) 
Les élèves reçoivent et 
réalisent l’activité 
préparatoire inspirée et 
adaptée de l’ouvrage scolaire 
L’Atelier du langage. 
L’expérimentateur introduit 
le nouveau sujet et donne la 
consigne de l’activité. Il 
commente également le 
texte traitant de l’histoire 
du Minotaure qui sert 
d’exemple. 
15 mn 
2 
Jour 1 
Correction de 
l’activité 
préparatoire 
(annexes 1 et 4) 
Les élèves suivent et 
participent à la correction en 
commun. Ils proposent des 
réponses et commentent les 
L’expérimentateur guide 
les élèves, commente leurs 
réponses, donne des 
compléments théoriques et 
20 mn 
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réponses de leurs camarades. 
Ils formulent des règles de 
fonctionnement des accords 
du participe passé en fonction 
des régularités observées dans 
l’activité préparatoire. Ils 
vérifient dans le manuel la 
correspondance de leurs 
formulations avec la théorie. 
invite les élèves à 
institutionnaliser les 
régularités observées en 
formulant des règles de 
fonctionnement des 
accords du participe passé. 
Il invite les élèves à 
comparer leurs règles avec 
la théorie issue du manuel.  
3 
Jour 1 
Digression 
(annexe 2 et 3) 
Les élèves observent le 
labyrinthe et écoutent le texte 
qui l’accompagne. Ils 
développent, grâce à la 
digression, des liens avec la 
théorie qui devraient faciliter 
la compréhension du sujet et 
donc la réalisation  du test. 
Cette partie se fait 
uniquement avec le groupe 
1. L’expérimentateur 
montre un labyrinthe et 
explique comment les 
élèves peuvent utiliser 
l’histoire du Minotaure 
pour faciliter l’utilisation 
de la théorie.  
10 mn 
4 
Jour 2 
Test  
(annexe 6) 
Les élèves réalisent le test 
sans aide extérieure. 
L’expérimentateur 
distribue le test, il ne donne 
aucune information 
supplémentaire. 
30 mn 
 
Tableau de la classe 2, sans digression. 
 
Etapes Titre Actions classe 2 Actions expérimentateur Durée 
1 
Jour 1 
Introduction du 
sujet (accord du 
participe passé) 
(annexe 1) 
Les élèves reçoivent et 
réalisent l’activité 
préparatoire inspirée et 
adaptée de l’ouvrage scolaire 
L’Atelier du langage. 
L’expérimentateur introduit 
le nouveau sujet et donne la 
consigne de l’activité. Il 
commente également le 
texte qui sert d’exemple, et 
traite de l’histoire du 
Minotaure. 
15 mn 
2 
Jour 1 
Correction de 
l’activité 
préparatoire 
(annexe 1 et 4) 
Les élèves suivent et 
participent à la correction en 
commun. Ils proposent des 
réponses et commentent les 
réponses de leurs camarades. 
Ils formulent des règles de 
fonctionnement des accords 
du participe passé en fonction 
des régularités observées dans 
l’activité préparatoire. Ils 
vérifient dans le manuel la 
correspondance de leurs 
formulations avec la théorie. 
L’expérimentateur guide 
les élèves, commente leurs 
réponses, donne des 
compléments théoriques et 
invite les élèves à 
institutionnaliser les 
régularités observées en 
formulant des règles de 
fonctionnement des 
accords du participe passé. 
Il invite les élèves à 
comparer leurs règles avec 
la théorie issue du manuel.  
20 mn 
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3 
Jour 2 
Test 
(annexe 6) 
Les élèves réalisent le test 
sans aide extérieure. 
L’expérimentateur 
distribue le test, il ne donne 
aucune information 
supplémentaire. 
30 mn 
 
 L’ensemble du processus se déroule sur deux jours. Le premier jour est consacré à 
l’activité préparatoire et à l’institutionnalisation des résultats en support théorique pour les 
deux classes, ainsi qu’à la digression pour ce qui concerne la classe 1. Le lendemain, le test 
est distribué et réalisé sans information supplémentaire. Nous avons délibérément pris le parti 
de laisser un jour entre le cours théorique et le test afin de faire ressortir autant que possible 
les avantages ou inconvénients de notre digression. 
Didactique 
Activité préparatoire 
 Inspirée et adaptée de l’activité préparatoire concernant les accords du participe passé 
dans le manuel L’Atelier du langage, notre activité préparatoire (voir annexe 1) consiste en un 
texte retraçant le mythe grec de Thésée et le Minotaure suivi d’une série de questions 
susceptibles de guider les élèves vers l’institutionnalisation des savoirs et la formulation 
spontanée de règles d’accords. Insérées dans le texte, douze formes verbales conjuguées au 
passé composé, au plus-que-parfait ou au futur antérieur ont été soulignées. Après la lecture 
du texte, les élèves doivent classer ces douze formes verbales dans un tableau dont la 
première colonne regroupe les participes passées sans auxiliaire, la deuxième les participes 
passés conjugués avec l’auxiliaire être et la troisième les participes passés conjugués avec 
l’auxiliaire avoir. Cette première distinction a pour but de fixer dans les connaissances des 
élèves les trois possibilités les plus courantes d’occurrences d’un participe passé. Dans un 
deuxième temps, sur la base de ce tableau, les élèves sont invités à définir dans quel cas il y a 
accord ou non, ce qui détermine l’accord et avec quelle fonction grammaticale l’accord 
s’effectue. 
 Enfin, une troisième partie propose aux élèves de réfléchir plus particulièrement sur 
l’accord du participe passé conjugué avec l’auxiliaire avoir sur la base de deux cas 
particuliers, étant donné que c’est la partie la plus compliquée, puisqu’elle contient le plus de 
cas différents. 
 Une fois les exercices terminés, nous proposons aux élèves d’établir des règles d’accord 
sur la base des découvertes effectuées pendant les exercices.  
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Activité théorique 
 Ces règles formulées, nous présentons la théorie proposée par L’Atelier du langage (voir 
annexe 4) qui reprend les règles formulées par les élèves. La théorie est expliquée et de 
nouveaux exemples sont étudiés afin d’assurer la compréhension de tous. 
 Pour la classe « sans digression » le travail s’arrête là. Pour l’autre classe, intervient alors 
la digression. Les élèves ont sous les yeux un labyrinthe (voir annexe 2) qui se réfère au mythe 
du Minotaure pendant que l’enseignant leur lit le texte qui l’accompagne (voir annexe 3), 
énonçant les différents cas d’occurrences de participes passés étudiés et les règles qui 
régissent leur accord. Le travail préparatoire s’achève ainsi. 
 Le lendemain, sans avertissement, les élèves sont soumis à la récolte de données. Le test 
(voir annexe 6), non noté, dure 30 minutes.     
Outil de récolte de données 
 Il s’agit d’un exercice (voir annexe 6) composé de vingt phrases contenant chacune un 
participe passé à accorder en indiquant également en regard de la phrase s’il y a accord ou 
non. Pourquoi ajouter cette indication ? C’est qu’il y a des cas où la phrase demande un 
accord au masculin singulier qui, s’il ne modifie pas la terminaison du verbe, n’en est pas 
moins un accord. Nous cherchons ainsi à vérifier que les élèves ont bien compris le processus 
grammatical qui sous-tend l’accord et non seulement la correspondance du genre et du 
nombre avec la situation. En d’autres termes, accorder un participe passé ne signifie pas 
seulement indiquer par la terminaison qu’on lui suppose le féminin ou le pluriel, mais 
également le masculin singulier. C’est donc bien la compréhension des relations entre les 
éléments constitutifs de la phrase qui nous importe ici.  
 Nous avons distribué les participes passés à accorder de ces vingt phrases comme suit : 
Les phrases 2, 9 et 12 proposent un participe passé sans auxiliaire qui s’accorde comme un 
adjectif avec son sujet. 
Les phrases 3, 8 et 13 proposent un participe passé conjugué avec l’auxiliaire être qui 
s’accorde avec son sujet. 
Les autres phrases proposent des participes passés conjugués avec l’auxiliaire avoir regroupés 
en différents cas :  
- phrase 18 : pas de complément   pas d’accord 
- phrases 6 et 17 : présence d’un CVI placé avant  pas d’accord 
- phrases 7, 10 et 15 : présence d’un CVD placé après            pas d’accord 
- phrases 1, 4, 14 et 16 : le CVD pronominalisé est placé avant  accord avec le CVD 
Berrocal Daniel Le pouvoir de la digression Juin 2012 
Constantin Gabriel  HEPL 
 17 
- phrases 5, 11 et 19 : le CVD est repris avant par un subordonnant accord avec le CVD 
- phrase 20 : le CVD est placé avant (phrase exclamative)    accord avec le CVD 
Il est possible de résumer ces huit cas par l’algorithme suivant : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Nous avons décidé de distribuer nos participes passés ainsi afin de prendre en compte tous 
les cas envisageables. Sont exclus de ces cas traités en 8
ème
 année les cas particuliers tels que : 
les participes passés suivis d’un infinitif, les CVD repris par le pronom en, et les verbes 
pronominaux. 
Facteurs de risques 
 Considérons à présent les éléments indépendants de notre recherche qui peuvent biaiser 
nos résultats en les influençant dans un sens favorable à notre hypothèse de travail ou non. Il 
est fondamental de bien avoir en tête que certains de ces facteurs sont susceptibles de réduire 
la portée de nos analyses. Toutefois, toutes les expériences de ce genre souffrent de 
l’existence de ce genre de biais, pas uniquement la nôtre. 
 Conscients de ces risques, nous avons réalisé une liste de ces facteurs avant la mise en 
place de l’expérience, qui peuvent être classés en deux catégories différentes, ceux définis 
comme externes et ceux, au contraire, qui sont internes. 
Participe passé 
Sans auxiliaire Auxiliaire être Auxiliaire avoir 
Accord avec le sujet 
CVD absent ou après CVD avant 
Pas d’accord 
pronom      subordonnant      GN 
Accord avec le CVD Phrases : 
2 – 9 – 12  3 – 8 – 13       6 – 7 – 10 – 15 – 17 – 18       
   
    1 – 4 – 14 – 16         5 – 11 – 19         20 
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Facteurs externes  
 Les facteurs externes sont relatifs à ce qui se passe en dehors de la classe et sont des 
éléments sur lesquels nous ne pouvons pas agir directement, ou, devrions-nous dire, sur 
lesquels nous n’avons pas pu agir lors de la réalisation de l’expérience. Les éléments suivants 
sont susceptibles d’avoir eu une influence directe sur les données que nous allons analyser 
plus tard dans ce travail. Le problème principal est qu’on ne peut que difficilement les 
déceler, hormis quelques exceptions, et surtout qu’il nous est tout simplement impossible de 
quantifier l’influence, positive ou négative, de ces derniers sur nos résultats.  
Le parcours scolaire 
 Le parcours scolaire a comme conséquence que tous les élèves arrivent avec leur bagage 
intellectuel dans leur nouvelle classe. Par bagage nous entendons celui d’écolier et les divers 
sujets qui ont été enseignés tout au long de la vie des jeunes que nous suivons. Nous ne 
pouvons pas avoir d’influence sur le parcours scolaire des élèves. Ainsi, les expériences 
vécues, les différents enseignants rencontrés et les classes, voire les établissements, traversés 
ont un impact certain sur les résultats obtenus par chaque individu. Il est important de préciser 
encore que le PEV fournit le cadre légal d’évaluation et le programme scolaire obligatoire 
mais qu’il est ensuite possible de le parcourir de plusieurs manières selon le matériel à 
disposition et la méthode qui sera privilégiée par l’enseignant. Nous trouvons par exemple 
actuellement pour les classes des 7
ème
 à 9
ème
 années deux brochures de français différentes et 
le choix de ces dernières revient aux établissements via le directeur ainsi que le chef de file. 
Si, dans notre cas, le matériel utilisé était scrupuleusement le même pour les deux classes, 
n’oublions pas qu’il s’agit d’élèves provenant de deux villes différentes et donc de deux 
écoles distinctes. Ceci illustre bien le fait que si le sujet d’orthographe utilisé pour l’occasion 
est nouveau pour les deux classes, l’opération de recherche du sujet ou du bon complément 
peut faire également partie de contenus visités dans les années de scolarité précédentes et sur 
lesquelles, comme expliqué, nous n’avons pas de pouvoir dans le contexte de notre 
expérience. 
 D’autres aspects de la vie scolaire, comme le redoublement de certains, peuvent amener 
une maturité plus avancée. Bien qu’aucun des élèves participant à l’expérience n’ait redoublé 
sa 8
e
 année, il y a dans chacune des deux classes des enfants qui ont refait une des années 
précédentes. Si le fait d’être plus âgé n’est pas forcément synonyme de plus grande maturité, 
il était important de mentionner cet élément. 
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Parcours de vie des élèves 
 Dans le même ordre d’idées, le parcours de vie de ces adolescents diffère d’un élève à 
l’autre. Ainsi, le niveau socio-culturel des familles joue un rôle prépondérant dans la vie 
scolaire et dans la carrière de ces enfants. Certains d’entre eux profitent donc de davantage de 
soutien dans la vie quotidienne, élément qui a une importance non négligeable dans la réussite 
scolaire et le développement intellectuel (Losego, 2010/2011). C’est pourquoi nous tenions à 
réaliser notre séquence sur deux jours successifs, afin de réduire autant que possible les 
éventuelles possibilités d’aides extérieures dont les élèves auraient pu bénéficier. 
Humeur et concentration 
 Toujours au niveau personnel et individuel, nous ne pouvons savoir si l’humeur des 
élèves, lors de la réalisation de notre expérience, était favorable à l’acquisition de nouvelles 
notions ou non. Il est possible qu’un ou plusieurs élèves, dans les deux classes, n’aient pas été 
dans des conditions émotionnelles adéquates pour assimiler de nouveaux contenus. Ainsi, un 
manque de concentration ou d’attention pendant la théorie ou la digression aurait des 
conséquences certaines lors du test. On peut toutefois nuancer ce fait en ajoutant que cela tend 
probablement à s’équilibrer d’une classe à l’autre. La volonté mise en œuvre par les 
participants devait être maximale pour la réussite de notre questionnaire. 
 Pour diminuer le risque d’échec, nous avons simplement porté une attention particulière à 
l’implication et à la concentration des élèves, reprenant ceux qui avaient l’air d’être moins 
attentifs. De plus, ces derniers, ou du moins quelques-uns d’entre eux, peuvent avoir tendance 
à moins s’impliquer dans un travail lorsque celui-ci ne fait pas l’objet d’une évaluation. 
Toutefois, le simple fait que le maître ramasse les questionnaires et les corrige seul amène 
d’ordinaire les élèves à s’appliquer davantage. Pour les pousser à faire l’effort nécessaire, 
nous avions d’ailleurs annoncé aux deux classes que nous récupérerions les fiches à la fin du 
test, afin d’induire une situation similaire à celle d’un test noté. 
Facteurs internes 
 À tous les éléments externes cités, il faut ajouter les facteurs internes. Ces derniers font 
référence à ce qui se passe en classe, des aspects sur lesquels il nous est parfois possible 
d’agir directement pour rester dans la ligne directrice de notre expérience. En effet, le seul 
moment qui doit être différent entre les deux cours donnés réside uniquement en l’utilisation 
de la digression. Toute la partie théorique qui précède doit être scrupuleusement la même, 
faute de quoi l’expérience serait biaisée. Nous avons donc porté une attention particulière à 
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toute la partie théorique, suivant attentivement les indications de la brochure et le protocole 
que nous avions fixé avant la réalisation de la séquence. 
Des questions inévitables 
 Il est néanmoins arrivé, comme lors de chaque leçon, que des élèves posent des questions 
sur un aspect de la théorie qui était peu clair pour eux. La difficulté qui se présentait à nous 
était de sortir le moins possible de la ligne directrice que nous nous étions imposée (annexe 5) 
afin de réduire au maximum les éléments qui auraient pu biaiser les résultats. Bien que le fait 
de répondre à des questions ajoute des informations sur le sujet traité, nous ne pouvions pas, 
pédagogiquement, ne pas donner de réponse. Nous avons fait référence exclusivement au 
matériel à disposition et à la théorie que les élèves avaient sous les yeux pour tenter d’éclaircir 
une notion mal comprise, sans donner d’exemple supplémentaire, pour ne pas avantager un 
groupe par rapport à l’autre. 
 Notons que le même soin a été porté à la classe qui a profité de la digression pendant 
l’utilisation de cette dernière. Pour ne pas ajouter des informations supplémentaires 
susceptibles de favoriser la classe, l’enseignant responsable s’est contenté de rester concentré 
uniquement sur le matériel conçu pour l’occasion, à savoir le texte et le labyrinthe (annexes 2 et 
3). 
Combien de classes nécessaires ? 
 Dans ce contexte, l’idéal aurait été de réaliser l’expérience avec les deux classes réunies 
afin que tous les participants bénéficient de manière égale et identique des contenus 
théoriques puis de séparer les classes pour la digression. C’était une éventualité difficilement 
réalisable dans la mesure où nous avons affaire à deux établissements différents. Il aurait par 
conséquent été compliqué de réunir tout le monde. 
 Dans ce cas, pourquoi ne pas avoir travaillé uniquement avec une seule classe avant de la 
diviser en deux pour la digression ? Les résultats auraient été, au vu du nombre d’élèves, peu 
représentatifs. D’autre part, une telle démarche aurait probablement engendré des plaintes et 
des critiques de la part des parents de nos élèves. Sur le plan éthique, nous ne nous sentions 
pas légitimés à diviser ainsi nos classes. 
 Cela aurait, de plus, induit une situation d’enseignement/apprentissage parfaitement 
artificielle qui aurait pu nuire à notre étude. 
 Faut-il ajouter que les biais liés à la subjectivité des élèves n’auraient pas été éliminés 
pour autant, puisque, peu importe la situation, chaque élève est différent et perçoit les choses 
à sa façon ? 
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Notre questionnaire 
 En ce qui concerne l’attention particulière que nous avons portée à la conception du 
questionnaire, elle visait dans un premier temps à faire ressortir des aspects en lien avec notre 
expérience, c’est à dire la digression comme méthode d’apprentissage efficace et, dans un 
deuxième temps, à diminuer le risque de problème au sein même des phrases proposées. En 
effet, nous avions relevé à l’occasion de notre pré-test que des parties du questionnaire 
avaient posé des difficultés à certains participants. L’analyse des 3 phrases en question avait 
mis à jour que la construction de ces dernières ainsi que de leurs composants avaient induit 
les élèves en erreur, faussant partiellement les résultats. Forts de ces observations, nous avons 
tout mis en œuvre lors de l’élaboration des questions de notre nouveau test afin d’éviter que 
ce genre de mésaventure ne se répète et n’influe sur nos données. 
Simultanéité de l’expérience 
 Le moment de la semaine où est réalisée la séquence peut indubitablement jouer un rôle, 
même minime, dans le processus. Aussi étrange que cela puisse paraître, la météo peut avoir 
une influence sur l’état des élèves. Dans notre cas, l’expérience a été réalisée quasi 
simultanément entre un mardi matin pour la première partie (théorie et pour certains la digression) 
et le mercredi matin pour la deuxième (questionnaire). Encore une fois la volonté était de 
réduire les risques de biais, c’est pour cette raison que les deux cours ont été donnés en 
parallèle lors des mêmes matinées. 
Cumul de supports 
 Concernant notre protocole de recherche, il faut encore noter que la classe qui bénéficie 
de la digression profite ainsi d’un support de connaissance supplémentaire. C’est-à-dire que la 
digression ne remplace pas le matériel théorique usuel mais s’y ajoute. Il est clair que cela 
peut favoriser les performances de cette classe dans les réponses au test. 
 De plus, comme nous l’avons évoqué, les chercheurs en psychologie cognitive 
s’accordent pour accepter que le cumul de matériel verbal et de l’image, loin d’induire des 
interférences, favorise l’inscription en mémoire à long terme (Baddeley, 1992, p. 121). La classe 
bénéficiant de la digression se voit donc également privilégiée à cet égard.  
Des individus différents 
 Il faut ajouter à cela l’effet enseignant. En effet, étant donné que dans chaque classe 
l’enseignement a été prodigué, bien que suivant un protocole strict, par un enseignant 
différent, les conditions d’apprentissage en sont obligatoirement différentes. Il est d’autre part 
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impossible de mesurer cet effet enseignant, ce qui fait que nous n’avons aucun moyen de 
déterminer comment ni combien les résultats s’en trouvent modifiés. 
 Il s’agit de mentionner encore que les élèves sont différents dans les deux classes et que 
donc les classes ne peuvent être considérées comme identiques en termes de moyens, de 
compétences, de niveaux, de comportements, de performances ; est-il nécessaire de 
poursuivre cette liste ? 
 Nous étions contraints de supposer nos deux échantillons équivalents. En effet, en prenant 
un seul échantillon, nous n’aurions pu le tester à deux reprises afin d’y intégrer la digression, 
cela aurait été comme avoir affaire à deux échantillons différents. Sans compter, par ailleurs, 
qu’un même enseignant à deux moments différents peut induire un « effet enseignant » 
différent en fonction de son propre état. Nous avons donc préféré instaurer une démarche 
d’enseignement stricte que deux enseignants étaient tenus d’appliquer (voir annexe 5).  
 Il est clair que nous avons procédé avec les moyens que nous avions à disposition et que 
nous n’avions pas la possibilité de suivre une démarche plus stricte sans quoi nous aurions 
opté pour davantage de rigueur. Faut-il pour autant considérer notre recherche caduque ? 
 Dans la mesure où nous avons contrôlé autant que possible les conditions de la séquence 
d’enseignement/apprentissage proposée et que le matériel utilisé était identique pour les deux 
classes, que l’effet enseignant est impossible à mesurer et que notre objectif consistait à 
montrer par des données concrètes l’influence de la digression dans un cours de français 
classique, il nous semble évident que notre recherche garde de son intérêt. 
 D’autre part, l’éloquence des résultats ne peut contredire cette position. En effet, imputer 
autant de différence à l’effet enseignant reviendrait à remettre en question tout le système 
scolaire et éducatif mondial, puisqu’il est bien clair que les compétences que les élèves 
développent ne peuvent pas être dues au seul enseignant. Si tel était le cas, il faudrait alors 
déterminer pour chaque élève l’enseignant, ou le groupe d’enseignants, le plus susceptible de 
produire les meilleurs résultats et proposer un enseignement individuel permanent dispensé 
spécialement pour cet élève par cet ou ces enseignant(s). Une utopie intéressante, mais, bien 
entendu, irréalisable.   
Analyse des résultats et discussion 
 Nous allons, dans un premier temps, nous attarder sur l’analyse des résultats globaux; ces 
derniers nous permettront de tirer des conclusions sur l’ensemble de l’expérience. Puis, nous 
nous intéresserons aux divers aspects plus particuliers qui ressortiront des données récoltées 
afin de relever les éléments dignes d’intérêt. La conclusion sera alors l’aboutissement de 
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toutes les observations faites lors de l’analyse des résultats. Cette dernière est donc organisée 
en trois parties allant du général aux différents cas particuliers. 
Analyse globale 
 Le tableau ci-dessous (tableau 1) permet d’avoir une vision générale, sans autre précision, 
des résultats obtenus par les élèves des deux classes mais également de se faire une première 
idée sur l’éventuelle utilité de la digression dans notre expérience ou, plus largement, dans 
l’enseignement. Pour ce faire, les fautes ont été réparties en trois catégories différentes, 
comme dans le tableau 1 ci-dessous,  respectant ainsi la logique utilisée dans le questionnaire 
(annexe 6).  
Moyenne de fautes par élève : accord / pas accord 
 « La moyenne de fautes par élève : accord / pas accord » fait référence à la colonne de 
droite dans notre questionnaire, celle qui est directement en lien avec le sujet de la digression 
et pour laquelle les élèves sont amenés à réfléchir sur l’accord, ou non, du participe passé 
dans la phrase. Nous pouvons dire que par rapport au sujet d’orthographe choisi pour la 
réalisation de notre questionnaire et de toute la séquence didactique qui a précédé, il s’agit des 
données les plus intéressantes à observer. En effet, cette catégorie permet de voir si l’élève a 
correctement compris la théorie et, dans notre perspective, si la digression a eu un effet 
bénéfique dans l’intégration des notions qui lui ont été proposées lors de la partie plus 
théorique pour ce qui concerne la classe qui a bénéficié du support supplémentaire. 
Moyenne de fautes par élève sur les accords des participes  
 « La moyenne de fautes par élève sur les accords des participes » fait référence à la 
colonne de gauche de notre questionnaire. C’est la partie qui est relative aux accords à réaliser 
en suivant la logique apprise en classe. Une fois que l’analyse de la phrase est faite et que 
l’élève a décidé si oui ou non il doit accorder le participe, elle permet de voir dans quelle 
mesure l’enfant réussit à accorder le participe passé avec le bon sujet ou le bon complément et 
de manière correcte.  
 Précisons néanmoins que lorsque l’élève s’est trompé dans le choix de la croix, c’est-à-
dire lors du moment de réflexion sur l’ « accord / pas accord », cela ajoute pratiquement dans 
tous les cas une erreur d’accord s’il fallait en réaliser un. Par conséquent, il arrive parfois que 
les élèves aient deux fautes pour la même question ou que la croix soit juste mais que l’accord 
soit incorrectement réalisé. Nous y reviendrons plus précisément dans l’analyse des questions 
au cas par cas. 
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Moyenne des fautes totales par élève  
 « La moyenne des fautes totales par élève » est l’addition du nombre de fautes des deux 
parties du questionnaire. Cette moyenne permet premièrement d’avoir une vision globale des 
données récoltées et, deuxièmement, de mettre à jour des écarts plus importants entre la classe 
qui a profité de la digression et celle qui a dû se contenter du cours plus traditionnel. 
 Les moyennes ci-dessous ont été réalisées, pour chaque classe séparément, en 
additionnant le nombre de fautes de chaque catégorie puis en les divisant par le nombre 
d’élèves. 
Tableau 1 : moyennes de fautes par classe 
 Groupe 1 avec 
digression 
σ 
Groupe 2 sans 
digression 
σ 
Moyenne de fautes par 
élève : accord / pas 
accord. 
3.95 3.15 6.13 2.75 
Moyenne de fautes par 
élève sur les accords des 
participes. 
5.15 3.45 7.26 3.03 
Moyenne des fautes 
totales par élève. 
9.1 6.30 13.4 5.54 
Moins d’erreurs pour la classe avec digression 
 Un premier et rapide coup d’œil des moyennes obtenues dans le tableau précédent montre 
de manière assez claire que la classe ayant bénéficié de l’ajout de la digression dans le cours 
sur l’accord du participe passé a fait moins de fautes que l’autre classe. Ainsi, on retrouve 
pour la catégorie « accord / pas accord » plus de deux fautes d’écart entre les deux classes 
(3.95 contre 6.13) et cela se répète pour le nombre de fautes d’accord (5.15 contre 7.26). Les 
résultats obtenus en additionnant toutes les moyennes montrent finalement qu’il y a plus de 4 
fautes de différence entre les deux groupes d’élèves. Quelles conclusions peut-on tirer de ces 
premières observations ? Peut-on d’ores et déjà dire que la digression a porté ses fruits et a eu 
un rôle déterminant dans l’assimilation des notions ?  
 Bien que le fait de tirer des conclusions à ce stade du travail soit probablement hâtif, nous 
pouvons néanmoins déjà relever que pour la deuxième fois les résultats sont favorables à 
notre hypothèse initiale et à notre approche particulière de l’enseignement via une digression. 
En effet, l’aboutissement de notre pré-test, effectué en prévision de cette étude, nous avait 
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montré une première fois que les individus qui n’avaient pas bénéficié de la digression 
avaient, au final, commis plus d’erreurs. Toutefois les divers écarts relevés étaient 
relativement faibles et nous avions considéré que la maturité des individus testés, leur 
maitrise inégale du français, ou la facilité du sujet de grammaire proposé (indiquer par une croix 
la présence de compléments du verbe directs ou indirects), qui pouvaient expliquer ces maigres 
différences, nous poussaient à admettre l’éventuelle inutilité de la digression dans ce contexte 
d’enseignement. Cependant, les différences entre les diverses moyennes que nous avons 
obtenues avec le test et les données du présent travail sont plus importantes et tendent donc à 
nous conforter dans notre idée de base. Le tout est de savoir, à ce stade d’analyse prématuré, à 
quel point l’on peut considérer que notre digression a été utile. 
Test de Student 
 S’il est vrai que les moyennes de chaque classe entrent dans la dispersion indiquée par le 
calcul de l’écart-type (tableau 1) de l’autre classe, le test de Student nous permet de vérifier si 
les résultats obtenus par les deux classes sont significativement différents ou non. On obtient 
alors les valeurs suivantes : 
Tableau 2 : test de Student 
 
Fautes d’accord 
dans la phrase 
Fautes de croix 
Nombre de fautes 
total 
Test de Student 0.06324581 0.03647906 0.0398715 
 
 Il s’avère ainsi que si les résultats des deux classes concernant l’accord effectif dans la 
phrase ne semblent pas significativement différents, malgré les 2.11 fautes supplémentaires de 
moyenne commises par le deuxième groupe sans digression (tableau 3), la différence dans les 
résultats obtenus par les deux classes pour l’indication par une croix de la nécessité ou non 
d’accorder le participe passé est bien significative, de même que celle observée sur le nombre 
de fautes total. La comparaison des moyennes respectives des deux classes donne donc une 
indication quant à l’influence de la digression mais, à elle seule, ne suffit pas à déterminer s’il 
y a ou non une différence significative entre les performances des deux classes. Le test de 
Student confirme que cette différence existe, mais qu’elle est moins prégnante pour ce qui 
relève de l’accord effectif dans la phrase. 
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Quelle influence de la digression ? 
 Est-il possible de calculer l’apport de la digression dans notre questionnaire ? Étant bien 
conscients des abondants facteurs externes ou internes à la classe qui peuvent intervenir lors 
des multiples étapes de notre démarche, voyons néanmoins si les résultats de nos élèves 
apportent quelques éléments de réponse à cette question. 
 Le questionnaire, que nous avons entièrement conçu, contient 20 questions pour lesquelles 
il est possible de faire 20 fautes pour chacune des deux catégories, arrivant ainsi à un total 
maximal de 40 fautes. 
Tableau 3 : différence des moyennes des deux classes 
 
G1 avec 
digression 
G2 sans 
digression 
Différences 
entre G1 et 
G2 
Nombre de 
fautes 
maximums 
possibles 
Représentation 
en % 
Moyenne de 
fautes par élève : 
accord / pas 
accord. 
3.95 6.13 2.18 20 10.9 % 
Moyenne de 
fautes par élèves 
sur les accords 
des participes. 
5.15 7.26 2.11 20 10.5 % 
Moyenne des 
fautes totales par 
élève. 
9.1 13.4 4.3 40 10.7 % 
 
 Nous avons déjà évoqué les résultats en nombre d’erreurs qui nous ont montré une 
différence de plus de deux fois 2 fautes, arrivant sur l’ensemble de l’épreuve au total de 4.3 
fautes de moyenne en plus pour les élèves de la classe sans digression. Si l’on observe la 
dernière colonne du tableau ci-dessus, nous trouvons le nombre d’erreurs traduit en 
pourcentage qui correspond aux erreurs par rapport au nombre de fautes possibles. On voit 
alors que la classe qui a eu la digression a fait entre 10.5% et 10.9% de réponses incorrectes 
de moins, par rapport au nombre de fautes totales possibles, que la deuxième classe à laquelle 
il a été donné un cours frontal plus traditionnel. Au vu des résultats obtenus, peut-on 
considérer que réduire de plus de 10% le nombre d’erreurs par rapport à la totalité des erreurs 
possibles dans notre questionnaire montre les avantages de la digression ?  
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 Il est évidemment difficile de faire des affirmations sûres et définitives après une seule 
expérience de ce type, néanmoins il semble qu’effectivement notre méthode présente des 
avantages.  
Tableau 4: écarts fautes accord / pas accord et fautes d’accords 
 Moyenne de fautes par 
élève : accord / pas 
accord. 
Moyenne de fautes par 
élève sur les accords 
des participes. 
Écart entre les deux 
moyennes. 
Groupe 1, avec 
digression 
3.95 5.15 1.2 
Groupe 2, sans 
digression 
6.13 7.26 1.13 
 
 L’élément qui est mis en évidence ici est que, nonobstant le nombre plus important de 
fautes commises dans le questionnaire par les élèves de la classe sans digression, les deux 
groupes possèdent un écart quasi similaire entre la « moyenne de fautes accord / pas accord » 
et la « moyenne de fautes sur les accords des participes ». En effet, la différence entre les 
deux moyennes obtenue dans la dernière colonne du tableau dévoile que le groupe 1 (avec 
digression) a un écart de 1.2 contre le 1.13 du groupe 2 (sans digression). On pourrait être surpris 
par ces résultats qui indiquent que malgré le fait que le groupe 2 ait totalisé plus de réponses 
incorrectes, il y ait si peu de disparité entre les deux classes. Qu’est-ce que cela peut signifier 
dans le cadre de notre expérience et comment exploiter cet état de fait ? 
 Quelle interprétation peut-on apporter à ces chiffres afin de justifier les 2, ou 4, fautes de 
différence dans le choix d’accorder ou non le participe et les fautes d’accord du participe dans 
la phrase ? 
 La digression semble amener un apprentissage plus aisé des notions imposées. 
La digression facilite l’organisation cognitive 
 Nous aimerions, avant d’aller plus loin dans l’analyse, relever une autre hypothèse 
générale sur les résultats obtenus dans ce travail et ceux observés dans le pré-test. Nous 
l’avons déjà évoqué, les conclusions de ce dernier avaient montré un meilleur score pour les 
individus avec digression mais avec des écarts minimes. Le sujet choisi était alors la suite du 
verbe et les participants devaient choisir entre les verbes intransitifs et les verbes transitifs 
directs et indirects. Il faut mentionner que ce sujet était sensiblement plus « commode » que 
celui imposé aux élèves dans la présente étude ; nous avions d’ailleurs mis en évidence que le 
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choix du sujet avait probablement eu une importance dans les faibles écarts des données 
finales. 
 À l’opposé, le chapitre d’orthographe sélectionné pour ce travail propose des contenus 
théoriques et pratiques plus avancés et bien plus complexes que dans le pré-test. Le fait que le 
groupe 1 ait commis plus de 10% d’erreurs en moins sur un thème plus compliqué peut mettre 
en avant l’utilité de la digression dans des domaines plus ardus. Cette dernière a alors permis 
aux élèves de construire, à l’aide de l’histoire et du labyrinthe, une organisation cognitive du 
sujet d’orthographe et a facilité la réutilisation des notions. 
Un tiers d’erreurs commises en plus sans digression 
 S’il est vrai que la différence entre nos deux groupes s’élève à environ 10% lorsque l’on 
considère leurs performances moyennes en regard du nombre de fautes possibles total, la 
différence est plus éloquente lorsqu’on compare les résultats des deux classes par rapport au 
nombre de fautes effectivement commises. 
 En effet, le tableau 1 proposé plus haut indique les valeurs suivantes : 3.95 fautes – dans 
l’indication de la présence d’un accord ou non – et 5.15 fautes – dans l’accord effectué –, ce 
qui nous amène à un total de 9.1 fautes en moyenne pour la classe ayant bénéficié de la 
digression ; alors que les résultats respectifs de la classe n’ayant pas suivi la digression sont 
systématiquement plus élevés : 6.13, 7.26 et 13.4, révélant des écarts de 35.6%, 29% et 32% 
de fautes commises en plus par cette classe. 
 Pour obtenir ces chiffres, nous ne considérons que le rapport des moyennes des fautes 
commises par les deux classes sans le mettre en lien avec le total des fautes possibles. Le 
tableau 3 présenté plus haut indique les différences entre les moyennes des deux classes : 2,18 
pour l’indication par une croix de la nécessité ou non d’accorder le participe passé. Or cette 
différence de 2.18 représente 35.6% des 6.13 fautes de moyenne commises par la classe sans 
digression. En suivant le même raisonnement, nous voyons que 2.11 fautes commises de 
moyenne en plus par la classe sans digression pour ce qui est de faire correctement l’accord 
dans la phrase représente 29% de leur 7.26 fautes commises en moyenne. Et pour ce qui 
concerne le total des fautes commises en moyenne, la différence de 4.3 représente 32% des 
13.4 fautes commises en moyenne par la classe sans digression.   
 Nous obtenons ainsi un tiers d’erreurs en moins environ pour la classe avec digression. 
Bien que n’ayant aucun moyen de mesurer l’influence de la méthode dans cette différence, 
nous constatons que celle-ci ne peut être négligée. Certes, d’autres facteurs peuvent également 
expliquer une part de cet écart, mais nous ne pouvons nous abstenir de noter que, si nous 
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faisons abstraction des aspects extérieurs à la séquence enseignée, la digression ne peut avoir 
eu ici que des conséquences positives sur les performances des élèves en ayant profité. 
Gérer des informations contradictoires 
 Depuis le cycle de transition, les élèves ont appris que le participe passé ne s’accorde 
jamais avec l’auxiliaire avoir. Or, la séquence utilisée pour notre expérience présente des cas 
dans lesquels il y a bien accord avec cet auxiliaire. Les élèves ont donc dû remplacer un 
savoir-faire acquis et fortement ancré par une nouvelle règle orthographique qui vient 
remplacer et bouleverser les anciennes certitudes. Ils sont donc désormais dans l’obligation 
d’analyser la phrase différemment, laissant de côté les habitudes qu’ils avaient prises. C’est 
naturellement une procédure qui demande du temps et des opérations mentales plus poussées. 
Nul doute que la digression et ses différentes formes a permis d’organiser une marche à suivre 
cognitive des opérations à réaliser et facilité l’acquisition de ces nouveaux concepts. 
 Ces premières constatations basées sur les résultats généraux de l’expérience font ressortir 
des éléments favorables quant à notre question de recherche et à l’hypothèse qui y est 
rattachée. Nous ne pouvons évidemment pas nous arrêter à ce stade d’analyse générale. Les 
prochaines pages vont nous permettre d’aller au plus particulier en nous intéressant plus 
précisément aux différents éléments qui composent notre questionnaire. 
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Cas particuliers 
 Le tableau suivant indique les performances des deux classes pour tous les items du test. 
Tableau 5 : réussites et échecs (en %) 
 Groupe 1 Groupe 2 
Question Accord 
réussi 
Croix 
réussie 
Réussite 
aux 2 
Echec 
aux 2 
Accord 
réussi 
Croix 
réussie 
Réussite 
aux 2 
Echec 
aux 2 
1 20 65 20 35 40 80 33.33 20 
2 60 80 60 20 46.66 60 46.66 40 
3 80 90 80 10 80 80 80 20 
4 100 55 55 0 93.33 60 53.33 0 
5 70 80 70 20 93.33 93.33 93.33 6.66 
6 80 75 75 20 80 80 80 20 
7 85 80 80 15 60 46.66 46.66 40 
8 80 85 80 15 80 86.66 80 13.33 
9 65 75 65 25 13.33 53.33 13.33 46.66 
10 100 95 95 0 86.66 80 80 13.33 
11 45 55 45 45 73.33 66.66 66.66 26.66 
12 80 95 80 5 66.66 73.33 66.66 26.66 
13 90 100 90 0 46.66 73.33 46.66 26.66 
14 80 85 80 15 46.66 40 33.33 53.33 
15 85 85 80 10 73.33 73.33 73.33 26.66 
16 80 80 80 20 86.66 86.66 86.66 13.33 
17 80 85 80 15 46.66 46.66 46.66 53.33 
18 90 90 90 10 73.33 73.33 73.33 26.66 
19 55 80 55 20 53.33 86.66 53.33 13.33 
20 60 70 60 30 33.33 46.66 26.66 46.66 
         
Moyenne 74.25 80.25 71 16.5 63.663 69.33 59 26.66 
 
 Sur la base des données présentes dans ce tableau nous avons produit les graphiques 
suivants qui nous permettront de comparer les performances des deux classes. Précisons 
toutefois que dans le tableau ci-dessus les valeurs correspondent aux taux de réussite des deux 
groupes face à chaque item du test proposé alors que dans les graphiques ci-dessous nous 
avons préféré représenter les taux d’échec de chaque classe en regard des différents items du 
test afin d’observer dans quelle mesure certaines phrases de notre test ont induit les élèves en 
erreur de diverses manières. 
 Toutefois, avant de nous lancer dans l’analyse de détail, intéressons-nous à la dernière 
ligne du tableau ci-dessus qui donne les moyennes des performances des deux classes face à 
chaque partie du test. Ce que nous remarquons tout d’abord est que toutes les valeurs 
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montrent de meilleures performances pour la classe avec digression avec des différences 
dépassant légèrement 10% (74.25 - 63.663 = 10.587 / 80.25 - 69.33 = 10.92 / 71 – 59 = 12 / 26.66 – 16.5 = 
10.16), sauf pour la réussite cumulée aux deux parties du test où la différence s’élève à 12%. 
 Pas de surprise, ces chiffres correspondent à ceux présentés dans le tableau 3. Toutefois, si 
l’on fixe arbitrairement un seuil de réussite pour ce test à 75% des élèves pour chaque item, 
considérant qu’il s’agit de classe de VSB, nous observons que le groupe avec digression 
atteint ce seuil pour treize questions du test contre sept pour le groupe sans digression si l’on 
considère seulement l’accord dans la phrase (colonnes 2 et 6 du tableau ci-dessus). 
 Pour ce qui est de l’indication de la nécessité ou non d’un accord, le groupe avec 
digression atteint ce seuil pour seize questions quand le groupe sans digression ne l’atteint 
que huit fois (colonnes 3 et 7 du tableau).  
 Enfin pour ce qui est de la réussite cumulée aux deux parties du test, la classe avec 
digression atteint ce quota à douze reprises alors que l’autre classe ne l’atteint que six fois 
(colonnes 4 et 8). 
 Lorsque l’un de nos deux groupes d’élèves voit 75% de son effectif en réussite pour 
quasiment deux fois plus d’items que l’autre, nous ne pouvons que conclure à une influence 
certaine du travail de préparation, c’est-à-dire ici de notre digression. 
 Concernant le double échec, fixons le seuil à 25% de l’effectif de la classe. La classe avec 
digression ne s’élève au dessus de ce seuil que pour trois questions quand la classe sans 
digression le dépasse à onze reprises (colonnes 5 et 9), dépassant même pour deux items les 
50% de double échec (53.33%), ce qui n’est pas arrivé dans l’autre groupe qui culmine pour 
l’une des vingt questions à 45% d’élèves en échec. 
 L’analyse de ces réussites et échecs dans les deux groupes nous conforte dans notre idée 
que la digression telle que nous la concevons ne peut avoir qu’une influence positive sur les 
performances des élèves. 
 Entrons à présent dans le détail de ces résultats avec pour base de comparaison les trois 
graphiques suivants. 
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Graphique 1 
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Graphique 3 
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Meilleures performances pour la classe sans digression 
 On observe sur ces graphiques que certains items ont été mieux réussis par la classe 
n’ayant pas bénéficié de la digression. Ainsi les phrases 1, 4, 5, 6, 8, 11, 16 et 19 semblent 
avoir posé davantage de problèmes aux élèves du groupe avec digression pour ce qui est de 
déterminer s’il y a accord ou non (graphique 1). On notera qu’excepté la phrase 8, qui demande 
l’accord d’un participe passé avec l’auxiliaire être, toutes les autres concernent des situations 
d’accord du participe passé avec l’auxiliaire avoir. 
 Ce qui est surprenant est que, pour ce qui relève de l’accord effectif dans la phrase, les 
huit cas susmentionnés se réduisent à quatre (graphique 2). En effet, si les élèves de la classe 
avec digression ont éprouvé davantage de difficultés à déterminer correctement s’il devait y 
avoir accord dans ces huit cas, ils ont en revanche rejoint leurs camarades de l’autre classe 
pour ce qui est du nombre d’erreurs d’accord dans la phrase pour les cas 6, 8 et 19. Il n’y a 
donc que dans les phrases 1, 5, 11 et 16 que les élèves de la classe avec digression obtiennent 
de moins bons résultats que leurs camarades. 
 Les phrases 1 et 16 demandent l’accord du participe passé avec le complément du verbe 
direct placé avant sous forme pronominalisée. Les phrases 5 et 11, quant à elles, demandent 
l’accord du participe passé avec le complément du verbe direct placé avant sous la forme d’un 
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subordonnant. Ce sont probablement les deux cas d’accord du participe passé étudiés les plus 
difficiles. 
 Faut-il en conclure que, contrairement à ce que nous avions émis auparavant, lorsque la 
tâche devient plus complexe, la digression peut nuire aux performances des élèves ? Pourtant 
les phrases 4 et 14, présentant des situations similaires à celles des phrases 1 et 16, n’ont pas 
posé de difficultés particulières d’accord dans la phrase aux élèves de la classe avec 
digression (graphique 2). Il faut remarquer toutefois que dans le cas 4, l’accord à effectuer se 
rapporte à un complément du verbe direct pronominalisé masculin singulier, ce qui suppose 
qu’il y a effectivement accord mais cela n’implique aucun changement à indiquer dans la 
phrase, puisque les formes des participes passés sont déjà toutes présentées au masculin 
singulier. C’est probablement ce qui a induit les élèves en erreur, puisqu’on observe que 45% 
des élèves de la classe avec digression ont indiqué qu’il n’y avait pas d’accord alors qu’en 
réalité il y en a, quand 40% des élèves de la classe sans digression ont fait la même erreur. Il 
est probable que pour les élèves qui ont commis cette erreur, le fait qu’il n’y ait aucune 
modification de la terminaison du participe passé indique également qu’il n’y a pas d’accord. 
Il est clair que cette déduction est erronée.  
Digression et opérations cognitives 
 Les items 5, 11 et 19, demandant l’accord du participe passé avec un complément du 
verbe direct repris par un subordonnant, ont posé de grosses difficultés à la classe avec 
digression. En effet, ces trois cas seuls représentent plus du quart (25.26%) des erreurs 
d’accord de cette classe. C’est le type de situation le moins maîtrisé par les élèves de ce 
groupe. On observe donc une certaine logique dans les erreurs de cette classe qui ont 
manifestement mieux maîtrisé les accords des participes passés conjugués sans auxiliaire et 
avec l’auxiliaire être que ceux des verbes conjugués avec l’auxiliaire avoir. Il faut préciser 
que cela correspond au comportement attendu par les enseignants. L’accord du verbe avec son 
sujet représente une situation de lien direct entre les éléments de la phrase et implique des 
processus cognitifs de compréhension et d’analyse moins complexes que l’accord du participe 
passé avec un complément du verbe direct seulement s’il est placé avant. 
 Dans le premier cas, il n’y a que deux difficultés à résoudre, ou pour le dire autrement, la 
réflexion porte sur deux éléments qui concernent la même fonction grammaticale : le sujet. Il 
s’agit de déterminer quel est le sujet du verbe, son genre et son nombre. Ces deux questions se 
posent également lorsque les participes passés sont conjugués avec l’auxiliaire avoir, puisque 
l’auxiliaire doit s’accorder avec le sujet de toute manière. La difficulté intervient dans ce 
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dernier cas lorsqu’il s’agit de déterminer par un raisonnement en quatre étapes la terminaison 
correcte du participe passé.  
 Il s’agit de déterminer s’il y a ou non un complément du verbe. Puis, de quelle nature est 
ce complément ; est-ce un complément direct ou indirect ? Si c’est un complément indirect, il 
n’y a pas d’accord. Si c’est un complément direct, il faut encore déterminer s’il a été déplacé 
avant le verbe ou s’il est repris par un pronom, par un subordonnant ou par un groupe 
nominal, avant le verbe. Si tel n’est pas le cas, il n’y a pas d’accord. En revanche, si c’est le 
cas, il s’agit enfin de déterminer le genre et le nombre de ce complément du verbe direct placé 
avant le verbe. 
 Il est donc clair qu’en termes d’économie cognitive le travail impliqué par l’accord d’un 
participe passé conjugué avec l’auxiliaire avoir est plus exigeant que celui impliqué par un 
participe passé conjugué sans auxiliaire ou avec l’auxiliaire être, ce qui peut expliquer les 
différences de performances des élèves dans ces diverses situations. 
Irrégularité des performances du groupe sans digression 
 Les items 5, 11 et 19, sources de difficultés particulières pour la classe avec digression, ne 
semblent pas avoir posé autant de problèmes à la classe sans digression. En effet, ces items ne 
représentent que 11% des fautes totales de cette classe. Or si les erreurs étaient distribuées 
également pour chaque phrase du test, ce qui serait parfaitement inhumain, chacune d’entre 
elles aurait occasionné 5% des erreurs totales de la classe. Un cumul de 11% pour trois items 
se révèle donc sous le seuil de 15% que l’égalité du nombre d’erreurs par phrase demanderait. 
Comment expliquer cette différence entre les deux groupes ? Il nous apparaît difficile d’en 
saisir les causes. 
 Toutefois, nous remarquons que la distribution des erreurs est très différente dans les deux 
groupes. Si, comme nous l’avons vu, la classe avec digression semble montrer des lacunes 
avec les situations d’accord du participe passé avec l’auxiliaire avoir, les résultats du groupe 
sans digression apparaissent plus épars. En effet, si l’on ne considère que les phrases ayant 
occasionné des erreurs chez plus de 50% des élèves : 1, 2, 9, 13, 14, 17, 20 (graphique 2), on 
remarque que celles-ci ne se rapportent pas à une ou deux situations semblables moins bien 
négociées, mais se distribuent presque de manière égale dans chaque situation. Si l’on se 
réfère au tableau récapitulatif associant le numéro de chaque phrase du test à la situation 
d’accord qui lui correspond (voir Outil de récolte de données, p.14), il apparaît qu’au moins une 
phrase de chaque situation – exceptée celle qui a posé le plus de problèmes à l’autre groupe – 
a causé des difficultés à ce groupe au point que 50% de ses membres, ou davantage, s’y sont 
Berrocal Daniel Le pouvoir de la digression Juin 2012 
Constantin Gabriel  HEPL 
 36 
trompés. Les items 1 et 14 se rapportant à la même situation d’accord avec l’auxiliaire avoir 
présentent un complément du verbe direct pronominalisé devant le verbe. Les items 2 et 9 
correspondent à une situation d’accord du participe adjectivé sans auxiliaire. La phrase 9 est 
celle qui a engendré le plus de fautes dans ce groupe, puisque 86.66% des élèves s’y sont 
trompés, ce qui représente pour cette seule difficulté 11.91% des erreurs de la classe. Parmi 
les phrases ayant occasionné des erreurs à plus de 50% du groupe, le cumul des fautes 
commises pour des cas d’accord du participe avec le sujet (items 2, 9 et 13) se monte à 26.59% 
des fautes totales, ce qui représente plus d’un quart des erreurs de cette classe. L’autre classe, 
celle ayant bénéficié de la digression, face aux mêmes items, n’accumulent que 16.48% de 
leurs erreurs totales. Si, d’ailleurs, on ajoute à cela les autres items relatifs à l’accord du 
participe passé avec le sujet, on obtient 28.14% des erreurs pour la classe avec digression et 
36.67% pour l’autre classe. Il semble surprenant que la différence s’atténue ainsi lorsqu’on 
considère tous les cas d’accord du participe passé avec le sujet. 
Différents types de difficultés 
 Si l’on sépare nos items en fonction de la situation d’accord à laquelle chacun correspond, 
on observe la distribution des erreurs suivantes selon les classes : 
Tableau 6: distribution des erreurs des classes 
Type d’accord Classe avec digression Classe sans digression 
Accord avec le sujet 
(auxiliaire être ou pas d’auxiliaire) 
28.14% 36.67% 
Absence d’accord 
(auxiliaire avoir) 
15.54% 24.82% 
Accord avec le CVD placé 
avant le verbe 
(auxiliaire avoir) 
56.32% 38.51% 
  
 Il apparaît clair que si la classe ayant bénéficié de la digression a éprouvé de grosses 
difficultés à résoudre les problèmes posés par l’accord du participe passé avec le complément 
du verbe direct lorsque celui-ci est placé avant le verbe, la classe n’ayant pas bénéficié de la 
digression voit ses résultats distribués de manière davantage équilibrée entre les différentes 
situations d’accord du participe passé. Faut-il en conclure que, si la digression semble, si l’on 
considère la globalité des résultats, provoquer une baisse globale du nombre d’erreurs, elle 
induit également une disparité de performances entre les cas où les opérations cognitives 
impliquées sont plus nombreuses ou plus complexes et les cas où celles-ci sont réduites ou 
plus simples ? 
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 La classe avec digression produit en effet plus de la moitié de ses erreurs (56.32%) dans les 
cas d’analyse impliquant davantage d’opérations cognitives ou des analyses plus complexes 
(CVD placé avant l’auxiliaire avoir), ce qui représente également un nombre d’erreurs dépassant le 
double du nombre de fautes commises dans les situations d’accord du participe passé avec le 
sujet du verbe (28.14%). La distribution des erreurs est effectivement plus équilibrée dans 
l’autre groupe d’élèves puisqu’ils totalisent respectivement 38.51% et 36.67% de leurs 
impairs dans les situations susmentionnées. D’autre part, si les élèves de la classe avec 
digression reconnaissent, semble-t-il, plus aisément les cas où il n’y a pas d’accord (15.54% des 
erreurs seulement), les élèves de la classe sans digression y produisent presqu’un quart de leurs 
erreurs (24.82%). 
 Comment expliquer ces différences ? Si celles-ci relèvent bien de l’influence de la 
digression, tout facteur externe étant pour l’instant exclu de notre réflexion, il faut donc en 
conclure que la digression offre un soutien certain aux élèves pour résoudre des difficultés 
parmi les moins complexes qui leur sont présentées. La digression n’amène peut-être pas 
d’aussi bons résultats concernant les situations plus complexes (CVD placé avant l’auxiliaire 
avoir). Cela semble se confirmer si l’on compare le nombre de fautes de chaque classe face à 
ces situations complexes. On obtient les moyennes suivantes reportées dans le tableau 5 : 
36.25% des élèves ayant bénéficié de la digression peinent à résoudre les situations d’accord 
du verbe avec un complément du verbe direct placé avant le verbe quand dans l’autre classe 
seulement 34.995% des élèves éprouvent les mêmes difficultés. En revanche, dans les 
situations d’accord du participe passé avec le sujet – 44.44% des élèves de la classe sans 
digression répondent de manière erronée alors que seulement 24.17% des élèves de la classe 
avec digression n’y parviennent pas –, ou d’absence d’accord – 30% des élèves n’ayant pas 
bénéficié de la digression se trompent alors que seulement 13.33% des élèves l’ayant suivie 
font des erreurs –, la digression semble bien porter ses fruits. 
Tableau 7: pourcentages d’erreurs par types d’accords dans la phrase 
Type d’accord Classe avec digression Classe sans digression 
Accord avec le sujet 
(auxiliaire être ou pas 
d’auxiliaire) 
24.17% 44.44% 
Absence d’accord 
(auxiliaire avoir) 
13.33% 30% 
Accord avec le CVD placé 
avant le verbe 
(auxiliaire avoir) 
36.25% 35% 
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 Après cette analyse détaillée indiquant pour certains items en particulier les différences de 
performances des deux groupes, nous aimerions poursuivre en revenant globalement sur les 
résultats de nos élèves en fonction des quatre types de difficultés étudiés. 
 Le tableau suivant indique pour chacun de ces quatre cas la moyenne du nombre d’erreurs 
commises par chaque classe ainsi que la proportion des élèves des deux groupes en échec 
devant ces difficultés. 
Tableau 8 : résultats par cas 
 Groupe 1 Groupe 2 
 phrase croix phrase croix 
Nombre de 
fautes 
moyenne % moyenne % moyenne % moyenne % 
Sans 
auxiliaire 
6.33 31.66 3.33 16.66 8.66 57.78 5.66 37.77 
     
Auxiliaire 
être 
3.33 16.66 1.66 8.33 4.66 31.11 3 20 
     
CVD absent 
ou après 
2.66 13.33 3 15 4.5 30 5 33.33 
     
CVD avant 7.25 36.25 5.75 28.75 5.25 35 4.5 30 
 
 En résumé, les valeurs indiquées dans ce tableau confirment ce que notre analyse a 
démontré, à savoir que les élèves du groupe avec digression n’ont éprouvé que peu de 
difficultés dans les cas d’accord avec l’auxiliaire être (16.66% d’échec) et d’absence d’accord 
avec l’auxiliaire avoir (13.33% d’échec) alors qu’environ un tiers (31.66%) des élèves de 
cette classe a échoué à accorder correctement les participes présentés sans auxiliaire et plus 
d’un tiers (36.25%) ne sont pas parvenus à réaliser les accords avec un complément du verbe 
placé avant l’auxiliaire avoir. 
 Face à ces accords effectifs dans la phrase, le groupe sans digression montre des résultats 
plus homogènes aux alentours de 30 à 35% d’échec pour trois des cas proposés. Toutefois les 
participes adjectivés présentés sans auxiliaire posent davantage de problèmes à cette classe 
dont plus de la moitié des élèves (57.78%) peinent à réaliser l’accord. 
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 Pour ce qui est des croix indiquant la nécessité ou non d’un accord, la classe sans 
digression montre des taux d’échec atteignant plus du double de ceux de la classe avec 
digression pour trois des cas (16.66  37.77 / 8.33  20 / 15  33.33). Les performances 
des deux groupes face au dernier cas sont néanmoins presque équivalentes (28.75  30). 
 C’est pour ce dernier cas, concernant l’accord du participe passé avec le complément 
d’objet direct placé avant le verbe, que, nous l’avons mentionné plus haut, nos résultats nous 
paraissent le plus surprenants. Notre digression semble effectivement montrer un effet 
favorable à l’apprentissage sauf dans ce cas-là, où la classe qui n’en a pas bénéficié obtient un 
meilleur taux de réussite pour ce qui est de l’accord dans la phrase (35% d’erreurs contre 
36.25%) et un taux d’erreur presque équivalent pour ce qui est de l’indication de la nécessité 
de l’accord (28.75  30). Nous avons émis l’hypothèse que notre digression pourrait être 
moins efficace lorsque les opérations cognitives deviennent plus complexes ; toutefois de 
nouvelles expériences seraient nécessaires pour confirmer cette possibilité.    
Difficultés particulières 
 Suite aux analyses globales que nous avons menées dans un premier temps et aux 
analyses par type d’accord à réaliser que nous venons de présenter, nous souhaitons à présent 
approfondir certaines situations particulières liées aux difficultés de nos deux groupes 
d’élèves. 
 Tout d’abord, nous avons été passablement surpris de constater que nos deux groupes 
n’éprouvent pas du tout les mêmes difficultés. Si nous l’avons déjà mentionné plus haut, nous 
tenons à ajouter ici quelques remarques de détail. La question la moins bien négociée par les 
élèves de la classe avec digression, à laquelle 80% des élèves ont donné une réponse erronée, 
n’a induit en erreur que 60% des élèves de l’autre classe (question 1, graphique 2). A contrario, 
86.66% des élèves de cette classe sans digression ont échoué à la question 9, quand cette 
question n’a tenu en échec que 35% des élèves ayant profité de la digression (graphique 2). 
 Pourquoi ces différences ? Si la phrase 1 propose une situation d’accord du participe passé 
conjugué avec l’auxiliaire avoir avec le complément du verbe direct placé devant le verbe 
sous forme pronominalisée et reprenant le groupe nominal masculin pluriel « Christian et 
moi » indiqué tout au début de la phrase, la phrase 9, quant à elle, demande l’accord d’un 
participe passé adjectivé et antéposé en exclamative avant la proposition contenant à son 
terme le sujet déterminant cet accord. Bien que ces deux questions diffèrent par le type 
d’accord, la difficulté impliquée y est semblable puisqu’elle consiste dans les deux cas à relier 
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deux éléments particulièrement éloignés de la phrase ou même placés dans des phrases 
différentes. 
 Il peut donc paraître surprenant que les résultats soient aussi opposés dans les deux 
classes. En effet, avec seulement 35% de son effectif en échec sur l’item 9, il semble que, 
pour la classe avec digression, ce dernier cas ne présente qu’une difficulté moyenne, alors que 
presque la totalité de la classe sans digression – 13 élèves sur un total de 15 – y trouve une 
difficulté insurmontable. En revanche la proposition 1, mettant en échec 80% des élèves de la 
classe avec digression, se présente comme particulièrement difficile pour l’autre classe 
également, puisqu’elle est située en troisième position dans l’ordre des items les moins bien 
réussis. En guise de comparaison, la phrase 9 ne se place qu’en sixième position des situations 
provoquant le plus d’erreurs dans la classe avec digression. 
 Faut-il en conclure que les items se révélant difficiles pour la classe avec digression le 
sont automatiquement aussi pour l’autre classe alors que l’inverse n’est pas vrai ? 
 Nous avons remarqué plus haut que 7 phrases ont posé de sérieux problèmes à la classe 
sans digression puisque 50% des élèves y ont échoué à donner une réponse correcte, alors que 
seulement 2 phrases ont occasionné autant d’échecs dans l’autre classe (graphique 2). 
 D’autre part, sur ces 7 propositions moins bien négociées par la classe sans digression, si 
l’on excepte l’item 1, source d’échecs en masse pour l’autre classe, seules les propositions 2, 
19 et 20 ont induit en erreur les élèves de la classe avec digression à hauteur de 40% ou 45%. 
Dans les trois autres cas, les phrases 13, 14 et 17, les performances de la classe avec 
digression ne dépassent pas 20% de réponses incorrectes. 
 D’autres différences notoires entre les résultats des deux classes peuvent être citées au 
bénéfice de la classe ayant profité de la digression. Ainsi en est-il des items 7 et 20 où le 
nombre d’élèves en échec est 25% plus haut dans la classe sans digression, ou des items 12, 
15 et 18 ou la différence dépasse 10% dans les deux premiers cas et atteint même 15% dans le 
troisième (graphique 2). 
 Existe-t-il d’autres propositions où la différence du nombre d’élèves tenus en échec se 
porte en faveur de la classe sans digression ? Outre les items 1, 5 et 11, déjà traités, qui 
affichent des différences de 20%, 25% et 30% d’erreurs en plus dans la classe avec 
digression, il n’y a guère que la proposition 16, donnant un avantage de 6% à la classe sans 
digression, qui puisse être citée ici (graphique 2). Nous le notions d’ailleurs à l’entame de ce 
chapitre, il n’y a que quatre propositions qui ont posé davantage de problèmes à la classe avec 
digression. 
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 Mentionnons également que concernant deux situations d’accord, les élèves de la classe 
avec digression sont tous parvenus à la bonne réponse (questions 4 et 10, graphique 2) et qu’ils ont 
également obtenu un score parfait à l’un des cas où il s’agissait de déterminer s’il y a accord 
ou non (question 13, graphique 1). Aucune des situations proposées n’a permis à la classe sans 
digression d’obtenir une totalité de réponses correctes. 
Influence de la digression 
 Il semble donc, à la lumière de ces différentes comparaisons, que la digression ait bien 
une influence positive globale sur les résultats. Cette influence, nous avons tenté autant que 
possible de la nuancer en fonction des tâches et situations différentes proposées aux élèves et 
nous avons constaté une facilité particulière dans la résolution de problèmes impliquant peu 
d’opérations cognitives ou des opérations simples alors que dans les cas nécessitant davantage 
d’opérations ou des opérations plus complexes, les performances des élèves ayant profité de 
cet ajout indiquent une moindre influence, voire, une nuisance possible de ce procédé. Il 
s’agit bien entendu d’une hypothèse relative aux résultats obtenus, puisque nous ne pouvons 
nier la différence significative globale que produit notre digression améliorant les résultats de 
30% d’erreurs en moins dans la classe en ayant bénéficié. 
Déterminer s’il y a accord ou non 
 Intéressons-nous à présent de plus près à notre premier graphique qui montre les 
pourcentages d’échecs des deux groupes face à la seconde tâche qui leur était assignée : 
déterminer pour chaque situation s’il doit y avoir accord ou non, sans tenir compte de la 
nature de cet accord. 
 Un bref regard sur ces résultats suffit à constater que, parmi les situations proposées dans 
notre test, quatre (questions 7, 14, 17 et 20) ont tenu en échec plus de la moitié des élèves n’ayant 
pas bénéficié de la digression quand les performances les moins probantes de la classe avec 
digression ne s’élèvent jamais au-dessus de 45% d’échecs, et cela pour deux items seulement 
(questions 4 et 11, graphique 1). Dans le groupe sans digression, les 40% d’échecs sont atteints 
pour sept questions (2, 4, 7, 9, 14, 17 et 20, graphique 1). 
 Ce qui est surprenant, c’est que parmi ces sept items particulièrement mal négociés par la 
classe sans digression, quatre (questions 2, 7, 14 et 17) ne semblent poser que peu de problèmes à 
la classe avec digression dont le taux d’échec ne dépasse pas 20%. Dans les trois autres cas 
(questions 4, 9 et 20), respectivement 45%, 30% et 30% des élèves de cette classe ne parviennent 
pas à fournir la réponse attendue (graphique 1). 
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 Si la différence est significative, il n’empêche que les élèves ayant bénéficié de la 
digression peinent également dans cet exercice. 
Le participe passé adjectivé 
 Voyons à quels types de difficultés font écho ces résultats. Parmi les sept situations 
problématiques citées, deux d’entre elles (questions 2 et 9) impliquent un accord obligatoire 
avec le sujet puisque le participe passé fonctionne comme un adjectif dans ces deux cas. On 
s’attendrait donc à ce que, même si les élèves ne parviennent pas à réaliser l’accord 
correctement dans la phrase, ils indiquent néanmoins que l’accord est obligatoire. Ces 
résultats sont perturbants, pour nous enseignants, puisque l’accord de l’adjectif est un thème 
étudié à partir du cycle de transition ; c’est-à-dire que nos élèves ont déjà travaillé sur cette 
problématique pendant trois ans. Nous sommes donc interpelés par un tel taux d’échecs face à 
des situations particulièrement connues, telles que celles de l’accord d’un adjectif avec le nom 
qu’il qualifie. Faut-il attribuer ces difficultés à la focalisation des élèves sur le thème en 
cours ? À la difficulté cognitive que la récupération de situations issues d’un thème étudié 
précédemment peut engendrer en matière de transfert de compétences ? À une surcharge 
cognitive due au mélange des données relatives à deux thèmes différents ? À la complexité 
inhérente des phrases proposées dans notre test, dans lesquelles nous avons volontairement 
séparé l’adjectif du nom qu’il qualifie pour constater que nombre d’élèves ne parviennent pas 
à relier ces deux fonctions de la phrase lorsque d’autres mots ou groupes de mots sont 
disposés entre elles ? 
 Ces résultats se révèlent d’autant plus troublants qu’à la question 12, qui implique le 
même accord avec le même type de difficulté, les performances sont significativement 
meilleures dans les deux groupes : 26.66% des élèves de la classe sans digression et 
seulement 5% des élèves de l’autre classe s’y trompent (graphique 1). 
 La différence entre les résultats des deux groupes face à cette difficulté nous poussent à 
conclure à une influence positive de la digression dans ce domaine. 
Absence d’accord 
 Les questions 7 et 17, ne présentant aucune condition nécessitant un accord, provoquent 
des différences de performances parmi les plus grandes observées dans ce travail. En effet, si 
à ces deux items la classe sans digression atteint 53.33% d’échecs, la classe avec digression se 
limite à 20% et 15% d’erreurs, respectivement (graphique 1). Tout porte donc à croire, dans ce 
cas également, que la digression proposée a facilité la tâche des élèves qui en ont bénéficié. 
Peut-être notre digression leur a-t-elle permis de se poser la bonne question afin de résoudre 
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le problème posé ? Il n’en demeure pas moins que les questions sans accord (6, 7, 10, 15, 17 et 
18) ont globalement posé nettement moins de problèmes aux élèves ayant suivi le cours avec 
digression. Seule la question 6 montre une meilleure performance de la classe sans digression 
dont 20% des élèves ont donné une réponse erronée contre 25% des élèves de l’autre classe 
(graphique 1). 
Accord avec le CVD 
 Finalement, les trois autres items particulièrement problématiques pour la classe sans 
digression correspondent à des cas d’accord du participe passé conjugué avec l’auxiliaire 
avoir, deux fois (phrases 4 et 14) avec un complément du verbe direct pronominalisé placé avant 
le verbe et une fois (phrase 20) avec un groupe nominal complément du verbe direct placé 
avant dans une phrase exclamative qui demande l’inversion sujet-verbe. Ces trois difficultés, 
similaires en termes d’opérations cognitives, impliquent un raisonnement comptant davantage 
d’étapes que les quatre items traités auparavant. On comprend donc que les résultats puissent 
y être moins bons. Toutefois, les phrases 1 et 16 impliquent le même raisonnement que les 
phrases 4 et 14 et ne donnent pas lieu à autant d’échecs. Il faut néanmoins mentionner que, 
face aux phrases 1 et 16, la classe sans digression s’est mieux comportée que la classe avec 
digression, avec respectivement 20% et 13.33% d’erreurs contre 35% et 20% (graphique 1). 
 Le constat est ici le même que devant les résultats du graphique 2 traité plus haut : la 
digression semble avoir une influence positive sur la résolution de situations problématiques 
impliquant moins d’opérations cognitives alors que face à des situations plus complexes, soit 
l’influence positive est moindre, soit l’influence est négative. Parler d’influence négative nous 
paraît d’autant plus justifié ici que sur les huit situations d’accord du participe passé, conjugué 
avec l’auxiliaire avoir, avec le complément du verbe direct placé avant le verbe, six donnent 
lieu à de meilleures performances de la classe sans digression. Le tableau suivant résume ces 
résultats. 
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Tableau 9: pourcentages d’erreurs par question  
ACCORD/PAS ACCORD 
Question 
Classe avec 
digression 
Classe sans 
digression 
Différence entre 
les classes 
1 35% 20% 15% 
4 45% 40% 5% 
5 20% 6.66% 13.33% 
11 45% 33.33% 11.66% 
14 15% 60% 45% 
16 20% 13.33% 6.66% 
19 20% 13.33% 6.66% 
20 30% 53.33% 23.33% 
Influence moindre de la digression 
 Si les résultats globaux de la classe avec digression sont meilleurs, nous ne sommes pas 
vraiment surpris de voir une baisse des performances des élèves de cette classe lorsque la 
situation devient plus complexe ; un tel comportement paraît logique : plus la situation est 
complexe, relativement aux opérations cognitives impliquées, moins les résultats sont bons. 
Ce qui est étonnant au contraire, comme nous l’avions déjà remarqué par rapport aux résultats 
du graphique 2, c’est de voir à quel point la difficulté de la tâche ne semble pas avoir 
d’influence sur les performances de la classe sans digression dont les erreurs ne sont pas 
focalisées sur les items demandant un raisonnement plus complexe, mais se partagent de 
manière presque équitable entre les diverses situations. 
 Les items 5, 16 et 19 ont ainsi été particulièrement bien réussis par les élèves de la classe 
sans digression alors qu’ils proposent des situations complexes où il s’agit de déterminer par 
au moins 3 opérations qu’il y a accord du participe passé : 1º déterminer l’auxiliaire, 2º 
déterminer la présence ou non d’un complément du verbe direct, 3º déterminer la reprise de ce 
complément par un pronom ou un subordonnant placé avant le verbe. 
 A contrario, comme nous l’avons vu, les items 2 et 9 n’impliquent qu’une seule 
opération : déterminer l’absence d’auxiliaire ; et l’item 7 que deux opérations : 1º déterminer 
l’auxiliaire et 2º déterminer l’absence de tout complément du verbe direct. Il est vrai, en 
revanche, que l’item 17, particulièrement mal négocié par cette classe sans digression, 
implique également trois opérations. Comment expliquer alors qu’il n’ait provoqué que 15% 
d’erreurs dans la classe avec digression ? C’est probablement que la difficulté majeure de 
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l’accord du participe passé, conjugué avec l’auxiliaire avoir, avec le complément du verbe 
placé avant réside dans la reconnaissance du pronom ou du subordonnant qui reprend ce 
complément direct avant le verbe. 
 Enfin, si dans huit de nos vingt situations la classe sans digression obtient des résultats 
meilleurs que ceux du groupe avec digression, la différence de performance dans ces cas-là 
n’excède jamais 15% d’erreurs en moins pour la classe sans digression. Lorsque, au contraire, 
les élèves de cette même classe commettent davantage de fautes, les différences de taux 
d’échecs se montent à plus de 45% dans le pire des cas, et à plus de 20% dans 6 autres 
cas (items 2, 7, 12, 13, 17 et 20, graphique 1). 
 Ces résultats semblent bien confirmer l’influence positive globale de la digression, tenant 
compte toutefois des nuances mentionnées, sur lesquelles nous reviendrons dans nos 
conclusions.  
Différences interindividuelles 
 Nous pourrions nous pencher sur les résultats de chaque élève et montrer que, pour ceux 
ayant bénéficié de la digression, celle-ci a été plus profitable à certains qu’à d’autres et que 
tous ne présentent pas d’aussi bonnes performances. Nous pourrions également mentionner 
que certains élèves sont par nature plus intéressés, ou éprouvent davantage de facilité, face à 
certains sujets. Car, comme le précise C. Vidal (toutes conditions égales par ailleurs) : « En matière 
de cerveaux, la diversité entre les individus est la règle » (2006, p. 51). 
 Toutefois, notre propos est davantage de nous intéresser à l’impact de la digression sur un 
groupe. C’est pourquoi nous avons considéré ici plus particulièrement les résultats respectifs 
de nos deux classes plutôt que de nous pencher sur les performances de chaque individu. 
La digression a une influence 
 Notre comparaison entre les résultats de nos deux groupes d’élèves nous amène à 
conclure, comme l’assure Stephen K. Reed (2007), aux bienfaits de la digression telle que 
nous l’avons présentée dans notre travail. Il semble en effet, que les performances globales de 
la classe ayant bénéficié de la digression (30% d’erreurs en moins sur la totalité du test, des différences 
dans le pourcentage d’échecs moindres en cas de moins bons résultats et s’élevant jusqu’à 45% ou 50% en cas 
de meilleurs résultats, un nombre de fautes égal à zéro dans trois cas, une proportion d’items mieux réussis 
nettement en leur faveur) indiquent une influence positive significative de notre digression ; 
confirmée par le test de Student. C’était l’effet logiquement attendu. 
 Il n’en reste pas moins que les résultats des deux classes ne suivent pas du tout la même 
distribution en fonction du type de difficulté. Nous l’avons mentionné : les résultats de la 
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classe sans digression ne montrent aucun lien entre la difficulté ou le nombre des opérations 
cognitives impliquées et le niveau de réussite. A contrario, les résultats de la classe avec 
digression sont clairement moins bons lorsque la complexité croît. Les performances de ce 
dernier groupe semblent donc plus aisément explicables. 
 Ce qui nous interpelle toutefois, c’est de remarquer que dans les situations les plus 
complexes, les élèves ayant bénéficié de la digression semblent s’en sortir moins bien que 
ceux qui n’ont eu droit qu’au cours théorique usuel. Faut-il en conclure que la digression nuit 
aux performances du groupe lorsque la situation devient plus complexe ? Nous ne pouvons 
accepter un tel constat. Cela contredirait non seulement nos observations régulières 
accumulées dans notre expérience quotidienne, mais également les théories et résultats des 
chercheurs en psychologie et neuropsychologie qui affirment, sur la base des connaissances 
actuelles du cerveau humain, que l’utilisation de moyens d’enseignement annexes, tels ceux 
que nous tentons de mettre en avant ici, ne peut avoir qu’une influence bénéfique sur les 
apprentissages et sur le développement des compétences des écoliers (Baddeley 1992 et Reed, 
2007). 
 Ne faut-il voir dans ces résultats, au contraire, que les effets incontrôlables sur les 
performances des élèves des nombreux facteurs externes à notre recherche ? Nous avons 
mentionné nombre d’entre eux, sans pouvoir néanmoins mesurer leur impact sur le travail de 
nos deux groupes. 
 Nous sommes évidemment conscients que pour confirmer nos conclusions et avérer 
encore davantage le pouvoir de la digression dans l’enseignement, d’autres expériences seront 
nécessaires. Toutefois, les développements de la recherche psychologique sur le 
fonctionnement de la mémoire, de l’attention et leur lien avec les émotions nous confortent 
dans notre idée que l’utilisation de supports visuels, de schémas, d’algorithmes, ainsi que de 
supports auditifs, tels ceux que nous avons mis en place dans notre séquence, ne peut à long 
terme qu’avoir un effet bénéfique sur les performances de nos élèves, comme le montrent les 
recherches présentées par Stephen K. Reed (2007), notamment. 
Analyse des erreurs 
 Afin de mieux comprendre nos résultats, et principalement les raisons qui peuvent pousser 
nos élèves à réussir certains items mieux que d’autres en fonction des situations proposées et 
des difficultés que celles-ci impliquent, référons-nous aux travaux de Jean-Pierre Astolfi 
(1997) concernant les erreurs des élèves et les causes de celles-ci. Ce pédagogue propose une 
typologie des erreurs présentant huit catégories de causes possibles. 
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Typologie des erreurs selon J.-P. Astolfi (1997) 
1 Erreurs relevant de la rédaction et de la compréhension des consignes. 
2 Erreurs résultant d’habitudes scolaires ou d’un mauvais décodage des attentes. 
3 Erreurs témoignant des conceptions alternatives des élèves. 
4 Erreurs liées aux opérations intellectuelles impliquées. 
5 Erreurs portant sur les démarches adoptées. 
6 Erreurs dues à une surcharge cognitive au cours de l’activité. 
7 Erreurs ayant leur origine dans une autre discipline. 
8 Erreurs causées par la complexité propre du contenu. 
 
 Parmi ces huit catégories, celles que nous avons le plus aisément liées à notre cadre 
d’étude sont la surcharge cognitive (6) et la concomitance de nombreuses opérations 
intellectuelles (4) à effectuer. Nous ne pouvons exclure les interférences dues aux habitudes 
des élèves (2) ou à leurs conceptions alternatives (3), car, comme nous l’avons précisé, 
l’accord du participe passé conjugué avec l’auxiliaire avoir est tout d’abord considéré comme 
un cas de non accord dans  la phrase simple. Ce n’est que plus tard, avec la découverte de la 
phrase complexe, que les élèves apprennent à considérer les différentes fonctions présentes 
dans la phrase ainsi que les relations que ces fonctions entretiennent entre elles. 
 Si la compréhension de la consigne (1) ou les interférences dues aux savoirs provenant 
d’autres disciplines (7) ne nous paraissent pas ici soulever de lourdes difficultés ni de 
problèmes potentiels, il nous faut admettre que pour certains élèves la difficulté de la tâche (8) 
ou des lacunes dans l’assimilation de la démarche à employer (5) pour réaliser les accords 
corrects peuvent également nuire à leurs performances. 
 Toutefois, les apports de la digression devraient réduire les questions de surcharge 
cognitive en proposant un schéma de résolution simple permettant de fixer les étapes du 
raisonnement à employer. Par ailleurs, si la difficulté de la tâche était la cause majeure des 
erreurs des élèves, il devrait y avoir une certaine logique dans leurs résultats. C’est-à-dire que 
ceux-ci devraient montrer une correspondance avec les situations proposées : toutes les 
phrases proposant telle difficulté sont sources d’erreurs. Nous voyons effectivement se 
dessiner une telle courbe logique dans les résultats de la classe ayant bénéficié de la 
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digression mais aucunement chez les élèves qui n’y ont pas eu droit. Est-ce un signe de 
l’influence de la digression ? Faut-il comprendre qu’un tel apport peut amener une certaine 
logique dans les performances des élèves ? C’est ce que semble montrer les résultats de notre 
recherche.      
 Concernant les habitudes des élèves (2) ainsi que leurs conceptions alternatives (3), le 
travail d’introduction et de réflexion proposé en début de séquence devrait permettre de 
réduire l’influence négative de ces facteurs sur les apprentissages et les processus 
d’élaboration de nouvelles compétences des élèves. Les apports théoriques du manuel ainsi 
que, pour l’un des deux groupes, la digression, participent de ce travail de mise en place de 
savoirs académiques et de compétences appropriés pour le nouveau sujet étudié. 
 Concernant les démarches de résolution (5) et les opérations intellectuelles impliquées (4), 
nous supposons que la digression est susceptible d’apporter une meilleure cristallisation de 
ces éléments dans l’esprit des élèves ; c’est tout du moins le rôle que nous devons attribuer à 
ce procédé. Or il semble bien que cette cristallisation se soit produite puisque les élèves de la 
classe avec digression ont commis 30% d’erreurs de moins que leurs camarades de l’autre 
groupe.  
Biais éventuels 
 Nous avons érigé précédemment une liste des facteurs de risques auxquels nous avons 
pensé avant la réalisation de l’expérience. Le but était de contrer l’influence positive ou 
négative de ces biais sur les résultats en anticipant au maximum toutes les possibilités. Il 
conviendrait maintenant de faire le même travail avec les éléments qui pourraient avoir eu une 
incidence sur notre recherche et auxquels nous n’aurions pas pensé lors de la mise en place de 
la méthode.  
 Après avoir analysé nos résultats et le processus dans son ensemble, nous n’avons pas 
observé de biais supplémentaire que ceux que nous avions relevés auparavant. Est-ce pour 
autant qu’il n’y a pas eu d’autre(s) facteur(s) ayant pu influencer notre expérience ? Non. Il 
subsiste l’éventualité que nous n’ayons pas décelé ces éventuels biais et donc qu’un ou 
plusieurs de ces derniers aient altéré nos résultats. Cela reste de l’ordre de l’hypothèse, 
puisque nous n’avons rien constaté allant dans ce sens ; il était néanmoins important de le 
relever. 
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Conclusion 
 L’analyse des résultats étant terminée, il nous incombe désormais de nous interroger sur 
l’utilisation de ce type de digression et sur sa portée réelle dans l’apprentissage des notions 
orthographiques et grammaticales qui ont été présentées aux élèves. À cette fin, nous allons 
remettre en question notre méthode sur plusieurs points et tenter de les contrebalancer par des 
éléments concrets et favorables à notre hypothèse de travail. 
 Commençons par dire que lors de l’élaboration de l’expérience, nous pensions que les 
résultats du questionnaire rempli par les deux classes nous auraient donné des écarts plus 
importants encore que ceux observés dans notre analyse. 
 En effet, le choix d’un sujet complexe et l’élaboration d’un questionnaire rigoureux 
devaient montrer les bienfaits de la digression que nous avions mise en place. 
 Il faut toutefois reconnaître que commettre 30% d’erreurs en moins est un point 
absolument positif, mais peut-être encore pas assez important compte tenu de ce qui a été dit 
concernant les biais potentiels. Nous avons relevé quelques éléments susceptibles de 
relativiser la portée de la méthode que nous avons expérimentée.  
 Il se pourrait que notre méthode soit néfaste pour certains élèves. En effet, la digression 
que nous proposons peut être considérée comme un ajout d’informations supplémentaires à 
emmagasiner en plus des notions théoriques de base qui sont nécessaires à la compréhension 
du sujet. De ce fait, elle pourrait poser problème : d’une part, à certains élèves moins scolaires 
qui ont déjà de la peine à apprendre les notions de base et, d’autre part, aux élèves trop 
scolaires et habitués à l’enseignement traditionnel, puisque notre processus s’éloigne assez 
largement de ce dernier. Dans le cadre de notre étude, ces deux tranches d’individus sont 
susceptibles d’avoir été mises en difficulté lors de la réalisation du questionnaire à cause de la 
digression proposée. 
 Mais dans ce cas, à qui notre méthode pourrait-elle être favorable ? Deux aspects 
viennent, heureusement, démontrer que tout ce que nous avons mis en œuvre et testé a un 
impact positif sur l’apprentissage des notions. Premièrement, l’utilisation du labyrinthe aide à 
construire une marche à suivre cognitive chez les élèves et, nous l’avions évoqué dans 
l’analyse globale des résultats, organise l’ensemble des notions théoriques qui ont été 
présentées. Dans ce cas, la digression sous forme visuelle ne peut donc pas être définie 
comme néfaste à l’apprentissage. Nous ne pouvons toutefois pas exclure qu’elle induise un 
blocage chez certains élèves. De plus, comme nous l’avons vu plus haut, l’utilisation d’un 
support visuel supplémentaire se veut bénéfique, puisque comme le dit Reed (2007, p. 189) : 
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« notre empan de mémoire peut, en fait, être augmenté en utilisant du matériel provenant de 
deux modalités différentes ». Ce dernier aspect montre bien que, utilisée comme nous l’avons 
fait, la digression devrait « normalement » aider les élèves à intégrer les nouvelles notions. 
 Néanmoins, il se peut, compte tenu des différents résultats, que nous ayons surévalué le 
pouvoir de la digression et l’ampleur de sa portée dans l’encodage de nouvelles informations 
théoriques. Nous espérions des écarts plus importants encore que ceux obtenus et force est de 
constater que les deux classes ont un peu plus de 2 fautes de différence pour chacune des deux 
parties du questionnaire. Avons-nous surévalué les apports de notre méthode ? Difficile de le 
dire. Le tout est de savoir maintenant dans quels cas l’utiliser et sous quelle(s) forme(s) 
privilégier sa présentation. 
 Nous nous sommes également interrogés sur l’influence de cette méthode dans le temps et 
sur le moment de la séquence le plus adapté à son utilisation : sous forme d’introduction, pour 
fixer des savoirs ou encore pour réactiver des acquis ? Nous l’avons évoqué, il faudrait tester 
encore à plusieurs reprises l’influence de la digression, en variant éventuellement certains 
aspects, afin de faire ressortir d’autres éléments d’analyse et de pouvoir observer des 
régularités afin d’aboutir à une conclusion définitive. 
 De nouvelles études comparatives, menées sur une plus longue période et comprenant 
plusieurs séquences, pourraient apporter davantage de résultats. Par exemple, une analyse 
basée sur deux classes soumises à un traitement différent, avec alternance d’utilisation de 
notre méthode dans l’une et l’autre tout au long d’une année, permettrait de mesurer leurs 
performances dans plusieurs situations d’apprentissage différentes afin de déterminer avec 
plus d’assurance et de nuance l’efficacité de notre digression. 
 D’autre part, multiplier les tests relatifs à une même séquence au terme de celle-ci et plus 
tard dans le cursus permettrait de déterminer l’effet de notre méthode sur la mémoire à long 
terme. 
 Enfin, au vu de nos résultats, il paraît impératif de varier les moyens d’enseignement, en 
utilisant autant que possible des supports visuels et auditifs, notamment de type 
algorithmique, et de ne pas se cantonner aux manuels qui ne proposent que peu de variation 
dans l’étude des différents thèmes, abordés en suivant régulièrement une seule et même 
méthode. 
 De plus, dans la mesure où nous souhaitions que notre mémoire professionnel profite 
directement à notre formation, nous avons donné un accent plus pédagogique à notre étude. 
En effet, la méthode que nous avons proposée, ainsi que les divers résultats obtenus, vont en 
partie dans le sens de ce que nous avons vu dans le cours de didactique du français par rapport 
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à l’utilisation d’algorithmes. Force est de constater que nous avons tenté d’aller plus loin. 
Notre mémoire s’est alors révélé être un complément de notre formation dans l’enseignement 
du français, nous permettant d’explorer de nouvelles pistes et de varier, comme cela nous a 
été conseillé en formation pratique et théorique,  les diverses manières d’enseigner, afin de 
rendre nos cours plus attractifs et efficaces. 
Pour continuer 
 Le travail que nous venons de mener nous pousse à nous interroger sur l’évolution de 
l’enseignement dans une période riche en changements. En effet, dès l’année prochaine, 
l’école vaudoise va connaître des bouleversements à de nombreux niveaux. L’introduction du 
PER, par exemple, tendra à accorder l’éducation dans les différents cantons romands et 
tessinois en se fixant, par l’intermédiaire de la CIIP, de nouveaux objectifs généraux clairs 
(Béguin & Boillat, 2003). Dans le même ordre d’idées, HarmoS visera, comme son nom 
l’indique, à « harmoniser les principales structures et les principaux objectifs de la scolarité 
obligatoire » (CDIP, 1999). De ce fait, les cantons impliqués devront désormais s’aligner et 
respecter les nouvelles directives. La future orientation en deux voies permettra quant à elle 
de supprimer la mauvaise réputation de la VSO d’une part et, d’autre part, de réduire les 
inégalités sociales qui découlaient du système à trois voies. Tous ces exemples illustrent à 
merveille comment les institutions tentent de faire évoluer l’enseignement et ses diverses 
composantes de manière positive afin de faire progresser tous ses acteurs et d’améliorer de 
manière conséquente l’état de l’éducation dans notre pays. 
 Rappelons encore, à titre d’exemple supplémentaire, l’introduction d’EVM il y a une 
quinzaine d’années dans notre région qui a elle-même succédé à d’autres réformes scolaires 
(Ecole vaudoise, quelques faits et décisions historiques, 2004).  
 Ces nombreux changements traduisent bien la constante remise en question de l’école 
autant dans sa structure que dans ses contenus et ses moyens. Cette étude s’inscrit dans cette 
mouvance. 
 Notre analyse montre comment l’utilisation variée de supports supplémentaires, visuels ou 
auditifs, est favorable à la mémorisation de nouvelles notions. Tout ceci tend à montrer de 
quelle manière, outre les institutions qui nous emploient, les enseignants ont un rôle 
déterminant à jouer directement dans les classes. 
 Il s’agira donc pour nous de ne pas être « victimes » de ces innovations mais d’en être des 
acteurs décisifs. Il nous appartient alors, tout en respectant les plans d’étude, d’innover à 
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l’intérieur de nos classes avec le but évident de promulguer une éducation de qualité, de 
faciliter l’apprentissage et de varier intelligemment les méthodes d’enseignement. 
 Notre travail et les nouvelles données de l’éducation au niveau romand se rencontrent 
donc et nous amènent à relever qu’il est évidemment normal et important d’exploiter le 
matériel scolaire fourni par le canton, dans la mesure où il sera directement organisé en 
fonction du plan d’étude, mais qu’il est également fondamental que les enseignants prennent 
leurs responsabilités et s’impliquent dans la création de nouvelles méthodes et séquences 
d’enseignement en accord avec les nouvelles données institutionnelles, comme nous avons 
tenté de le faire. C’est uniquement de cette manière, en partageant nos efforts et notre travail à 
travers les multiples plateformes à disposition, que nous participerons directement, sans la 
subir, à la prochaine étape de l’éducation dans notre pays. 
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Annexes 
1. Activité préparatoire 
1.1 Lis le texte suivant. 
La légende du Minotaure est transmise par les anciens depuis fort longtemps. Elle se 
passe en Crète, où le roi Minos avait négligé de sacrifier un taureau blanc à Poséidon, le 
dieu de la mer. Celui-ci voulut se venger et savait que Minos avait une femme qui se 
nommait Pasiphaé. Le dieu lui envoya un taureau blanc immaculé auquel elle s'unit. De 
l'union de ce taureau blanc et de Pasiphaé naquit un monstre, mi-homme mi-taureau : le 
Minotaure. Minos, vexé,  voulut le faire disparaître. 
 
Or le roi avait un prisonnier architecte, la tâche fut 
donc attribuée à ce dernier. Il dut construire un 
labyrinthe pour y enfermer ce fils qu’il ne voulait 
plus voir et dont il avait honte. L’architecte 
s’exécuta. Pourtant, le Minotaure continua de 
terroriser la population, en exigeant que chaque 
année lui soient envoyés  sept jeunes hommes et 
sept jeunes femmes, dont il se nourrissait 
cruellement. 
 
Thésée (fils du roi d'Athènes) était décidé à tuer ce monstre pour cesser ces sacrifices 
horribles. Chargé de conduire les deux groupes de sept condamnés, le héros pénétra 
dans le labyrinthe et tua le Minotaure. 
 
Mais Thésée devait ressortir du labyrinthe. Pour cette dernière difficulté, Ariane, sa 
bien-aimée, lui proposa une solution. Elle avait eu cette idée le soir précédent cette 
dangereuse expédition. Ecoutant les conseils d’Ariane, Thésée prit alors une bobine de 
fil (appelée depuis, le "fil d'Ariane"), et la déroula tout au long de son parcours dans le 
labyrinthe. Quelle formidable idée elle avait eue ! Ainsi, pour sortir après la mort du 
Minotaure, il n'aurait plus qu'à suivre le fil pour se retrouver à l’air libre. 
Cette histoire que les livres nous ont rapportée, continue de passionner les gens 
aujourd’hui encore. 
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1.2 Observe les participes passés soulignés, puis complète le tableau suivant. 
 
Participe passé employé 
sans auxiliaire 
Participe passé employé 
avec l’auxiliaire être 
Participe passé employé 
avec l’auxiliaire avoir 
   
   
   
   
 
 
1.3 Réponds aux questions suivantes. 
 
1) Observe les formes que tu as copiées. Dans lequel des trois cas le participe s’accorde-
t-il ? 
 
2) Dans les deux phrases suivantes, avec quels mots s’accorde l’auxiliaire avoir ? 
 
- Cette histoire que les livres nous ont rapportée, continue de passionner les gens 
aujourd’hui encore. 
 
- Quelle formidable idée elle avait eue. 
 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
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Tableau corrigé 
 
 
 
Participe passé employé 
sans auxiliaire 
Participe passé employé 
avec l’auxiliaire être 
Participe passé employé 
avec l’auxiliaire avoir 
vexé était décidé avait négligé 
appelée est transmise avait eu 
immaculé soient envoyés avait eue  
chargé fut attribuée ont rapportée 
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La digression 
2. Labyrinthe du minotaure 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Minotaure 
Participe adjectivé = accord avec sujet 
Auxiliaire être = accord avec sujet 
A
u
xi
li
ai
re
 a
vo
ir
 
Pas de complément = pas d’accord 
COI/CVI = pas d’accord 
COD/CVD après = pas d’accord 
COD/CVD avant = accord avec COD/CVD 
Berrocal Daniel Le pouvoir de la digression Juin 2012 
Constantin Gabriel  HEPL 
 59 
3. Texte accompagnant le labyrinthe du Minotaure 
Thésée et le Minotaure 
« Tu viens de tuer le Minotaure, mais ton aventure ne s’arrête pas là. Tu dois encore sortir du 
labyrinthe et cela est loin d’être facile. 
1.  Après avoir quitté la salle du Minotaure, tu es rapidement confronté à ton premier choix : 
si le participe passé est conjugué sans auxiliaire, prends à droite. Tu peux alors quitter le 
labyrinthe le cœur léger car l’aventure se termine pour toi et il te suffit d’accorder le participe 
passé avec son sujet car il fonctionne comme un adjectif.  
2.  Si en revanche le participe passé est accompagné d’un auxiliaire, prends à gauche. Ton 
chemin ne s’arrête pas là et tu es obligé de trouver une autre sortie. Rassure-toi, le fil d’Ariane 
qui t’aidera à sortir de ce labyrinthe n’est autre que les règles de grammaire traitant des 
participes passés. 
3.  Après plusieurs couloirs vient ensuite un deuxième choix! Ton verbe est-il conjugué avec 
l’auxiliaire être ou avec l’auxiliaire avoir ? S’il est conjugué avec être, prends à droite. A 
moins que ce ne soit un verbe pronominal, l’aventure se termine pour toi ! Tu es enfin à l’air 
libre, car il te suffit d’accorder le participe passé avec son sujet.  
4.  Par contre, s’il est conjugué avec avoir, continue tout droit. La sortie est également proche, 
mais tu dois d’abord passer par le couloir des compléments du verbe avant de finalement 
trouver la sortie et t’échapper de ce lieu maudit. 
5.  Si le participe passé ne possède pas de complément, il n’y a pas d’accord et tu es libre ! 
6.  Si le participe passé possède un COI/CVI, il n’y a pas d’accord et tu es libre ! 
7.  Par contre, si le participe passé possède un COD/CVD, tu dois déterminer s’il est placé 
avant le verbe, sous la forme d’un groupe nominal, d’un subordonnant ou d’un pronom, par 
exemple. Si ce n’est pas le cas, il n’y a pas d’accord et tu es libre ! 
8.  Si tel est le cas en revanche tu devras accorder le participe passé avec le COD/CVD placé 
avant ! Attention l’auxiliaire quant à lui s’accorde avec son sujet ! Tu es libre ! » 
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4. Théorie: les accords du participe passé 
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5. Protocole pour l’enseignant 
E
ta
p
e 
1
 
Déroulement 
L’enseignant entre en classe, salue les élèves et après s’être assuré que toute la classe est 
complète, présente le sujet du jour.  
Ce que l’enseignant peut faire 
L’enseignant peut préciser qu’il s’agit d’un sujet d’orthographe grammaticale sur l’accord du 
participe passé. 
Ce que l’enseignant ne peut pas faire 
L’enseignant ne donne aucune autre indication sur le sujet afin que l’activité préparatoire 
garde toute son utilité et que les observations des élèves ne soient pas influencées. 
E
ta
p
e 
2
 
Déroulement 
L’enseignant distribue aux élèves le document nécessaire à la réalisation de l’activité 
préparatoire (annexe 1) et lit les consignes à haute voix. 
Ce que l’enseignant peut faire 
L’enseignant peut expliciter les consignes afin que les élèves réalisent correctement l’activité. 
Ce que l’enseignant ne peut pas faire 
L’enseignant, même en cas d’explicitation des consignes, ne donne aucune indication qui 
pourrait faire référence à une des règles à découvrir. Si un élève pose une question pendant 
l’exercice, l’enseignant répond uniquement en faisant référence aux consignes. 
E
ta
p
e 
3
 
Déroulement 
Lors de la correction de l’activité préparatoire, l’enseignant écoute les réponses des élèves et 
les valide. En cas de mauvaise réponse, il sollicite un autre élève. 
Pour chaque cas, les élèves doivent formuler une règle d’accord. L’enseignant les inscrit au 
tableau. 
Une fois les règles inscrites, les élèves sont amenés à vérifier celles-ci en se référant à la théorie 
présentée dans la brochure L’Atelier du langage. 
Ce que l’enseignant peut faire 
Si un élève pose une question, l’enseignant peut y répondre en se basant uniquement sur le 
matériel à disposition. 
Ce que l’enseignant ne peut pas faire 
L’enseignant ne peut pas donner des explications qui dépassent le cadre du contenu de la 
brochure. Il n’a pas le droit de donner d’autres exemples ou d’utiliser le tableau noir dans le 
but de préciser une ou des notion(s). 
E
ta
p
e 
4
 
Déroulement 
L’enseignant distribue le labyrinthe et le texte à la classe qui va bénéficier de la digression puis 
affiche le labyrinthe au rétroprojecteur. Il lit le texte en une fois en montrant à l’aide du 
rétroprojecteur le cheminement suivi par le texte. 
Ce que l’enseignant peut faire 
L’enseignant peut, en cas de question, renvoyer les élèves à leurs supports théoriques. 
Ce que l’enseignant ne peut pas faire 
L’enseignant ne donne aucune autre indication. 
E
ta
p
e 
5
 
Déroulement 
L’enseignant ramasse le matériel distribué et clôture la séance en saluant la classe. 
Ce que l’enseignant peut faire 
Souhaiter une bonne journée aux élèves. 
Ce que l’enseignant ne peut pas faire 
L’enseignant ne peut pas laisser une des fiches à la classe ou dire aux élèves qu’il y aura un 
questionnaire le lendemain sur ce sujet. 
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6. Test 
Complète en indiquant la terminaison des participes passés. 
Ajoute une croix dans la bonne colonne à droite. 
A
cco
rd
 
A
cco
rd
 
1. Christian et moi étions sur l’autoroute où trois voitures nous ont dépassé… à toute 
vitesse. 
  
2. Arrivé… en avance, Christine et Géraldine avaient déjà commandé à manger.   
3. Il ne faut pas croire, nous sommes très touché… par votre proposition !   
4. Ton cahier, Julien te l’a rapporté… ce matin avant le début des cours.   
5. Ces vestes qu’elles ont acheté… hier leur vont à ravir !   
6. La semaine dernière c’était l’anniversaire de ma grand-mère ; ma sœur lui a offert… 
des fleurs magnifiques ! 
  
7. Si elles s’étaient présentées ensemble, on n’aurait pas su… les distinguer.   
8. Eh ben, elles n’y sont pas allé… de main morte !   
9. Vol… ! Je vous avais bien dit de ne pas laisser vos clés à cet endroit !   
10. Hier dans l’après-midi, aux environs de quatre heures, j’ai eu… faim.   
11. Tu vois là-bas ? C’est la fille que mon ami a aimé… durant trois ans sans jamais 
oser lui parler. 
  
12. Les deux dames ont attendu pendant des heures, puis, lassé…, ont quitté la salle.    
13. La flèche était imbibé… de poison.   
14. Cette mouche m’a empêché de dormir toute la nuit. Tu l’as eu… ?   
15. Jérôme et Mona ne leur ont pas fait… de cadeau !   
16. Heureusement que Quentin et Corenthin se sont présentés séparément, on ne les 
aurait pas distingué…, ils se ressemblent tellement. 
  
17. Dans l’histoire atroce de la petite fille aux allumettes, les méchantes demoiselles lui 
ont fait… des misères par milliers.  
  
18. Après cette longue journée, Géraldine est rentrée à la maison et a dormi… devant la 
télévision pendant plusieurs heures. 
  
19. Qu’ils se souviennent de votre immense amitié, des peines et des souffrances que 
vous avez vécu… ensemble ! 
  
20. Quelle aventure nous avons vécu… ; j’y repense tous les jours depuis que l’école a 
repris ! 
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7. Test corrigé 
Complète en indiquant la terminaison des participes passés. 
Ajoute une croix dans la bonne colonne à droite. 
A
cco
rd
 
A
cco
rd
 
1. Christian et moi étions sur l’autoroute où trois voitures nous ont dépassés à toute 
vitesse. 
X  
2. Arrivées en avance, Christine et Géraldine avaient déjà commandé à manger. X  
3. Il ne faut pas croire, nous sommes très touché(e)s par votre proposition ! X  
4. Ton cahier, Julien te l’a rapporté ce matin avant le début des cours. X  
5. Ces vestes qu’elles ont achetées hier leur vont à ravir ! X  
6. La semaine dernière c’était l’anniversaire de ma grand-mère ; ma sœur lui a offert des 
fleurs magnifiques ! 
 X 
7. Si elles s’étaient présentées ensemble, on n’aurait pas su les distinguer.  X 
8. Eh ben, elles n’y sont pas allées de main morte ! X  
9. Volées ! Je vous avais bien dit de ne pas laisser vos clés à cet endroit ! X  
10. Hier dans l’après-midi, aux environs de quatre heures, j’ai eu faim.  X 
11. Tu vois là-bas ? C’est la fille que mon ami a aimée durant trois ans sans jamais oser 
lui parler. 
X  
12. Les deux dames ont attendu pendant des heures, puis, lassées, ont quitté la salle.  X  
13. La flèche était imbibée de poison. X  
14. Cette mouche m’a empêché de dormir toute la nuit. Tu l’as eue ?   
15. Jérôme et Mona ne leur ont pas fait de cadeau !  X 
16. Heureusement que Quentin et Corenthin se sont présentés séparément, on ne les 
aurait pas distingués, ils se ressemblent tellement. 
X  
17. Dans l’histoire atroce de la petite fille aux allumettes, les méchantes demoiselles lui 
ont fait des misères par milliers.  
 X 
18. Après cette longue journée, Géraldine est rentrée à la maison et a dormi devant la 
télévision pendant plusieurs heures. 
 X 
19. Qu’ils se souviennent de votre immense amitié, des peines et des souffrances que 
vous avez vécues ensemble ! 
X  
20. Quelle aventure nous avons vécue ; j’y repense tous les jours depuis que l’école a 
repris ! 
X  
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Nombre de recherches s’attachent à comprendre les interactions entre 
le traitement de l’information, l’attention, la mémoire, les émotions et les 
processus cognitifs qui interviennent dans ces interactions, mais les 
influences et applications des découvertes effectuées par les spécialistes 
n’ont  à ce jour pas toujours eu le retentissement souhaité dans le domaine 
pédagogique. Effectivement, les avancées scientifiques ne sont 
malheureusement pas toujours directement suivies par des réformes de 
l’éducation en vue de son amélioration. 
Fondée sur des observations de terrain, cette étude porte sur l’influence 
de supports visuels et auditifs dans les processus d’apprentissage des règles 
de structuration.  La comparaison de deux classes, dont l’une seulement 
bénéficie de ce que nous nommons digression, montre que l’utilisation de 
supports concrets facilite de manière significative la mémorisation des 
notions théoriques.  
En effet, dans le cadre de l’apprentissage des règles d’accord du 
participe passé, la classe avec digression obtient de meilleurs résultats au 
questionnaire qui clôt la séquence. 
D’autre part, notre méthode permet une stabilisation des connaissances 
et une plus grande régularité dans les performances. En effet, si la classe 
avec digression montre davantage de problèmes lorsque les opérations 
cognitives impliquées sont plus nombreuses et/ou plus complexes, ses 
réponses s’avèrent plus constantes en fonction des difficultés. L’autre 
classe, en revanche, commet plus d’erreurs qui sont distribuées de manière 
plus disparate. 
Les différents résultats obtenus, et les analyses qui en découlent, 
corroborent les conclusions avancées par les spécialistes du 
fonctionnement de la mémoire et de l’apprentissage. 
Une telle méthode mériterait néanmoins d’être remise à l’épreuve afin 
de démontrer son efficacité sur la mémorisation des notions théoriques à 
long terme. 
Si certains enseignants ont déjà recours à ce type de démarche, il serait 
bien de sensibiliser l’ensemble de la profession au pouvoir de la digression. 
 
 
Mots-clés : digression, mémoire, attention, apprentissage, structuration, 
algorithme 
 
